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Naslov diplomskega dela: Bolonjski proces v Sloveniji 
V diplomskem delu obravnavam vprašanja povezana z bolonjskim procesom ter njegovo 
implementacijo v slovenski visokošolski prostor. Že pred uradnim začetkom bolonjskega 
procesa so na njegov nastanek vplivali dogodki in spremembe v visokem šolstvu, zato v 
nalogi uvodoma opisujem njegov kronološki potek ter ključne dokumente, ki so tlakovali 
pot do Bolonjske deklaracije. Zatem je kot ključni dokument predstavljena Bolonjska 
deklaracija, ki je vplivala na preoblikovanje evropskega visokošolskega prostora. 
Predstavljeni so tudi nadaljnji dokumenti, ki so pripomogli k doseganju velike 
razsežnosti bolonjske reforme in njenemu uresničevanju. V nadaljevanju predstavljam 
uvajanje procesa v Sloveniji ter razpravljam o spremembah, ki so se zgodile v našem 
visokošolskem prostoru v postopku vključitve načel bolonjskega procesa. Poudarek je na 
pregledu glavnih dilem, ki so se pojavile pri vključevanju bolonjskih načel v slovenski 
visokošolski prostor, na njihovi analizi in kritični obravnavi. Pri tem se opiram na 
mnenja različnih avtorjev kot tudi na slovensko visokošolsko zakonodajo. Osredotočam 
se na pojmovne nejasnosti, ki so se pojavile že na začetku implementacije reforme v 
visokošolske sisteme, predstavim spremembe v strukturi študija in v prenovi študijskih 
programov, obravnavam vprašanje ločenosti visokega strokovnega študija od 
univerzitetnega študija, lotim pa se tudi obravnave socialne razsežnosti, mobilnosti, 
kakovosti študija in zaposljivosti. Ugotovitve so pokazale, da so se težave pri uvajanju 
bolonjskega procesa pojavljale zaradi pojmovne nedorečenosti dokumentov ter nejasne in 
dvoumne terminologije. Nejasna in nepoenotena struktura študijskih programov je prav 
tako privedla do nesoglasij. Uvedene strukture študijskih programov v primerjavi s 
starimi študijskimi programi podaljšujejo čas študija, prav tako pa otežujejo prehodnost 
med programi znotraj države in med državami. Kot rešitev nekateri predlagajo 
poenotenje strukture študijskih programov, vendar pa ta rešitev ni tako enostavna, saj to 
zahteva ponovno prenovo študijskih programov. Na podoben problem naletimo, ko 
obravnavamo ločitev visokega strokovnega študija od univerzitetnega študija. V primeru 
programske in institucionalne binarnosti bi bila potrebna celovita prenova strukture in 
organiziranosti visokega šolstva, kar pa zahteva veliko časa, organizacije, usklajevanja in 
finančnih sredstev. Skrbi za kakovost je bilo prav tako namenjeno veliko pozornosti. 
Ustanovljena je bila Nacionalna agencija Republike Slovenije za kakovost v visokem 
šolstvu, ki so ji bile zaupane različne naloge, ki vključujejo evalvacijske in akreditacijske 
postopke. Poleg omenjenih ugotovitev v zaključku povzemam še druge ugotovitve in tudi 
možne izboljšave predstavljenih dilem. 
Ključni pojmi: bolonjski proces, bolonjska reforma, Bolonjska deklaracija, evropski 





Thesis title: Bologna Process in Slovenia 
My thesis deals with issues related to the Bologna process and its implementation in the 
Slovene higher education area. The establishment of the Bologna process was influenced 
by events and developments in higher education preceding the official launch of the 
Bologna process, and the thesis begins, therefore, with a chronological description of the 
formation of the Bologna process, as well as with the key documents paving the path 
towards the Bologna Declaration. This is followed by the Bologna Declaration as the 
crucial document, resulting in a reformation of the European higher education area. I 
present further documents contributing to achieving the large extent of the Bologna 
reform and its implementation. In continuation, I describe the introduction of the process 
in Slovenia, and discuss the changes occurring in our higher education area during the 
process of incorporation of the principles of the Bologna process. The thesis focuses on 
surveying, analysing and critically evaluating the main dilemmas arising when the 
Bologna principles were included in the Slovene higher education area. This is based on 
the opinions of various authors, as well as on the Slovene higher education legislation. I 
focus on the misconceptions that appeared in the early stage of the implementation of the 
reform in higher education systems, I introduce the changes in the study structure and the 
reform of study programmes, I deal with the issue of division between professional and 
academic studies, and I also tackle social aspects, mobility, quality of studies, and 
employment possibilities. The research has shown that the difficulties related to the 
implementation of the Bologna process were caused by indeterminate concepts of the 
documents, as well as by undefined and ambiguous terminology. The lack of clarity and 
unification in the structure of study programmes also resulted in disagreements. 
Compared to the old study programmes, the new programme structures prolonged the 
duration of the studies and made it more difficult to switch between programmes, both 
nationally and internationally. The solution suggested by some would be to create a 
uniform structure of the study programmes. This solution, however, is not a simple one, 
as it requires another renovation of the study programmes. A similar problem is 
encountered when discussing the division between professional and academic studies. In 
the case of programme and institutional binarity, a complete renovation of the structure 
and organisation of higher education would be necessary, requiring a lot of time, 
organisational efforts and financial funds. A lot of attention has also been dedicated to 
quality assurance. Slovenian Quality Assurance Agency for Higher Education was 
established and entrusted with various tasks, including evaluation and accreditation 
procedures. Besides the findings mentioned above, the conclusion summarizes other 
statements and suggests possible improvements of the dilemmas presented in the thesis. 
Keywords: Bologna process, Bologna reform, Bologna Declaration, European higher 
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Slovenski visokošolski sistem je v obdobju zadnjih dvajset let doživel veliko sprememb. 
S podpisom Bolonjske deklaracije se je Slovenija pridružila drugim evropskim državam 
pri oblikovanju skupnega evropskega visokošolskega izobraževalnega prostora. V 
deklaraciji (Evropski visokošolski prostor 1999), ki je napisana na zgolj dveh straneh, so 
zapisani cilji, ki so vplivali na preoblikovanje posameznih nacionalnih visokošolskih 
sistemov, hkrati pa je poudarjena ideja, kako bi se različni visokošolski sistemi 
medsebojno povezali in skupaj ustvarili Evropo znanja.  
Bolonjska prenova je bila sprememba, ki je vnašala upanje za doseganje izboljšav v 
visokošolskem sistemu. Vendar pa, kot se je pokazalo čez čas, so bile mnoge spremembe 
nepremišljene, hitre in so postavile več novih vprašanj in težav, kot pa odgovorov in 
rešitev. 
Sprva so si avtorji procesa za uresničitev ciljev reforme zadali obdobje desetih let 
(Budimpeško-dunajska deklaracija … 2010, str. 1). Ker pa prenova področja visokega 
šolstva predstavlja obsežno nalogo, se je kasneje izkazalo, da bo za dosego ciljev prenove 
potreben daljši časovni okvir in tako bolonjska reforma še vedno ni končana.  
S problemi pri implementaciji bolonjskega procesa v visokošolski prostor se je soočila 
tudi Slovenija. Korenite spremembe visokega šolstva so že od vsega začetka deležne 
kritik in bolonjska reforma ter z njo povezane spremembe visokega šolstva še vedno 
ostajajo pereč problem, ki mu je potrebno posvetiti veliko pozornosti. 
Namen diplomskega dela je predstaviti in opisati ključne točke temeljnih dokumentov, ki 
so vplivali na oblikovanje bolonjskega procesa, opisati in pojasniti spremembe, ki jih je 
Slovenija sprejela v visokem šolstvu od podpisa Bolonjske deklaracije naprej ter podati 
mnenja različnih avtorjev glede sprememb, ki jih je država uvedla v visokošolski sistem. 
Poleg tega je namen naloge kritično ovrednotiti dosežene spremembe in podati možne 
rešitve ter izboljšave za različne probleme, ki se pojavljajo znotraj visokošolskega 
prostora. 
V uvodu so predstavljeni in opisani tako dokumenti, ki veljajo za predhodne sporazume k 
Bolonjski deklaraciji, kot tudi sama Bolonjska deklaracija in drugi dokumenti, ki tvorijo 
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srž bolonjskega procesa. Temu sledi predstavitev nadaljnjega razvoja procesa, pri čemer 
se opiram na komunikeje, ki so jih ministri za področje visokega šolstva sprejeli vsaki 
dve leti na srečanjih, namenjenih analizi dosežkov in načrtovanju novih ciljev. Način 
implementacije bolonjskega modela v slovenski visokošolski prostor in spremembe, ki so 
se zgodile, je opisan v četrtem poglavju. Nalogo zaključujem s sistematično analizo 
izzivov in problemov, ki jih je v očeh slovenskih avtorjev povzročila uvedba bolonjskega 





2 ZGODOVINSKO OZADJE BOLONJSKEGA PROCESA 
 
S podpisom Bolonjske deklaracije se začne uradni proces bolonjskega procesa. Vendar 
ima bolonjski proces daljšo predzgodovino, ki se je začela v poznih osemdesetih letih 
prejšnjega stoletja in je konceptualno vezana na proces internacionalizacije visokega 
šolstva in spreminjanje vloge univerze v družbi znanja (Zgaga 2004, str. 11). 
2.1 VZROKI ZA NASTANEK BOLONJSKEGA PROCESA  
 
Obdobje ob koncu šestdesetih let prejšnjega stoletja predstavlja prelomnico v razvoju 
visokega šolstva, saj je to čas, ko se začne ekspanzija visokošolskih sistemov (Zgaga 
2004, str. 11). Ta se še vedno stopnjuje. Po podatkih, kot jih navaja Education across 
Europe (2003), je bilo v Evropski uniji (EU-15
1
) v študijskem letu 1975/76 vpisanih 
5.647.000 študentov, v študijskem letu 2000/01 pa že 12.820.000 študentov (prav tam, 
str. 90). Podatki za študijsko leto 2009/10 kažejo, da je bilo v tem času v Evropski uniji 
(EU-27
2
) vpisanih okoli 19.8 milijona študentov (Education statistics … 2013). 
Med podatki Statističnega urada Republike Slovenije zasledimo, da je v Sloveniji v 
študijskem letu 1980/81 študiralo 27.707 študentov, v študijskem letu 2000/01 pa že 
91.494 (Študentje v Republiki … 2004, str. 9). V študijskem letu 2009/10 je bilo v 
Sloveniji 114.873 študentov, ki so bili vključeni v terciarno izobraževanje (Education 
statistics … 2013). Iz podatkov je razvidno, da se je število študentov čez vsa leta 
skokovito povečevalo. V zadnjih nekaj letih se je vpis na visokošolske zavode sicer 
zmanjšal, a ta razlog lahko pripišemo generacijskemu upadu (Uradni list RS, št. 41/11). 
Zaradi večanja števila študentov v terciarnem izobraževanju je študij postal bolj dostopen 
in množičen, s tem pa je izgubil svojo elitno naravo. Za vse večjo participacijo študentov 
v visokem šolstvu se je zato uveljavil izraz množičnost visokega šolstva. Izobrazba in 
znanost sta postajala vse bolj globalna ekonomska moč (Zgaga 2004, str. 12–13).  
                                                 
1
 EU-15 označuje države, ki so pristopile k Evropski uniji pred letom 2004. Te države so: Avstrija, Belgija, 
Danska, Finska, Francija, Grčija, Irska, Italija, Luksemburg, Nemčija, Nizozemska, Portugalska, Španija, 
Švedska in Velika Britanija (Glossary: EU enlargements 2013). 
 
2
 EU-27 označuje države, ki so pristopile k Evropski uniji do leta 2007. Te države so: države EU-15, 
Bolgarija, Ciper, Češka, Estonija, Latvija, Litva, Madžarska, Malta, Poljska, Romunija, Slovaška in 
Slovenija (Glossary: EU enlargements 2013). 
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O spremenjeni vlogi univerz in o ovirah, s katerimi se le-te srečujejo, razglablja Hirsch 
(2002). Avtor (prav tam, str. 1) pravi, da prve univerze in sodobne univerze zdajšnjega 
časa delujejo v različnih okoljih. Prve univerze so delovale predvsem znotraj lastnih 
zidov, kjer je bil poudarek na eni stroki. To je vodilo v intelektualno izolacijo ter 
strukturno togost. Sodobne univerze pa so zaradi procesa globalizacije spremenile svojo 
vlogo, ker so postale odprte, množične in dostopne javnosti. Zaradi spremenjene vloge pa 
se univerze srečujejo z različnimi ovirami (prav tam).  
Prve univerze so proizvajale univerzalno znanje, kjer so se področja znanja oziroma 
znanosti razdelila v discipline (prav tam). Sodobna univerza pa naj bi študentom ponudila 
širšo učno izkušnjo, ki bi jim omogočila, da se spoprijemajo ne le z eno vedo, ampak z 
več vedami (Kerr v Hirsch 2002, str. 3). Zato prihaja do ovir znotraj univerze, saj mora 
le-ta dati poudarek na pridobivanju znanj iz različnih strok. Študijski programi, ki so 
usmerjeni v ožjo stroko, študente naučijo misliti vertikalno, vendar pa bi ti morali znati 
misliti tudi horizontalno, kar pomeni, da bi si pridobili znanja zunaj lastne stroke (prav 
tam). Zato je pomemben poudarek univerz na interdisciplinarnosti v študijskih programih 
in raziskovalnih izkušnjah (Hirsch 2002, str. 4).  
Po besedah Hirscha (2002, str. 5) je bila v preteklosti mobilnost študentov in akademskih 
delavcev na univerzah manjša, zato je prihajalo do ovir med univerzami. Različne oblike 
medsebojnega sodelovanja imajo prednosti, saj so študentje in akademski delavci 
izpostavljeni različnim okoljem, kar jim omogoča medkulturne izkušnje (prav tam). 
Z razvojem univerz se je spremenilo tudi njihovo sodelovanje z gospodarstvom. V 
sedanjih časih je potrebno njuno sodelovanje in povezovanje, zato se morajo ovire med 
univerzo in gospodarstvom odpravljati (prav tam, str. 6).  
Vloga univerze se spreminja tudi zato, ker je bil študij prvotno namenjen mlajšim 
generacijam, sedaj pa se sodobne univerze srečujejo tudi s starejšimi generacijami. Zato 
bi moral biti akademski študij vseživljenjsko naravnan (prav tam, str. 8). 
Zgaga (2004) pravi, da so se univerze znašle v položaju, kjer morajo na novo opredeliti 
»razmerja do novih potreb v družbenem okolju […], razmerja do gospodarstva in do širše 
družbe […], razmerja med univerzami […] in razmerja znotraj univerze […]« (prav tam, 
str. 15). Zaradi spremenjene vloge visokega šolstva in zaradi spreminjajoče se družbe so 
se snovali različni koncepti, kot so koncept o družbi znanja, o sistemskem spodbujanju 
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akademske mobilnosti, vseživljenjskem učenju ter drugi (prav tam). Oblikovati so se 
začele različne politike, ki so se skušale na te spremembe odzvati. 
2.2  PREDHODNI SPORAZUMI K BOLONJSKI DEKLARACIJI 
 
Med pomembnejše predhodne sporazume k Bolonjski deklaraciji sodijo Magna Charta 
Universitatum iz leta 1988, Erfurtska deklaracija o avtonomiji univerze iz leta 1996, 
Lizbonska konvencija iz leta 1997 ter Sorbonska deklaracija, ki je bila podpisana leta 
1998 (Mihelič 2002, str. 152–155). 
2.2.1 MAGNA CHARTA UNIVERSITATUM 
 
Rektorji evropskih univerz so se leta 1988 srečali v Bologni, da bi počastili 
devetstoletnico najstarejše evropske univerze, to je Bolonjske univerze (Magna Charta 
Universitatum 1988, str. 1). Ob zavedanju, da se med evropskimi narodi obeta razširjeno 
sodelovanje, so 18. septembra 1988 podpisali in sprejeli dokument Magna Charta 
Universitatum, s katerim so opredelili poslanstvo univerz v moderni družbi ter oblikovali 
osnovna načela, cilje in načine njihovega uresničevanja (prav tam). 
Dokument opredeljuje univerzo kot avtonomno institucijo, ki »z raziskovanjem in 
poučevanjem na kritičen način ustvarja in prenaša kulturo. […] Pri tem mora biti v svoji 
raziskovalni in poučevalni dejavnosti moralno samostojna in neodvisna od vsake 
politične in ekonomske oblasti« (Magna Charta Universitatium 1988, str. 1). Ker mora 
študij slediti razvoju potreb družbe kot tudi napredku znanstvenih spoznanj, je 
poudarjeno, da je poučevanje neločljivo od raziskovalne dejavnosti (prav tam). 
V nadaljevanju dokumenta je poudarjeno, da je »svoboda raziskovanja, poučevanja in 
oblikovanja temeljno načelo univerzitetnega življenja« (Magna Charta Universitatum 
1988, str. 1), ki ga morajo zagotoviti in spoštovati oblasti in univerze. Univerza naj bo 
odprta za dialog in naj zavrača nestrpnost, saj s tem ustvarja idealen prostor za učitelje, ki 
so ustrezno opremljeni, da z raziskovalno dejavnostjo ter inovativnostjo razvijajo in 
prenašajo znanje na študente (prav tam). Magna Charta Universitatum (1988) poudarja 
tudi to, da mora univerza težiti k celovitemu znanju, ter da naj deluje na medsebojnem 
povezovanju različnih kultur.   
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Da bi univerza dosegla cilje, zapisane v načelih, mora vsem svojim članom zagotoviti 
ustrezne instrumente, ki bodo pomagali pri ohranjanju svobode raziskovanja in 
poučevanja. Potrebno je upoštevati načelo neločljivosti raziskovanja in poučevanja. Tudi 
študentom mora biti zagotovljeno varstvo svoboščin in zagotavljanje razmer, v katerih 
lahko dosegajo svoje kulturne in študijske cilje kot tudi to, da morajo univerze med seboj 
izmenjavati informacije in gradiva, saj se tako spodbujata prenos in razvoj znanja (prav 
tam). 
Rektorji so se torej obvezali, da se bodo trudili ohraniti oziroma bodo okrepili doseženo 
avtonomnost univerz, se zavzemali za neločljivost poučevalne in raziskovalne dejavnosti 
in se prilagajali potrebam družbe ter ustvarjali napredek v znanju (Rodman 2008, str. 87). 
K. Mihelič (2002, str. 153) poudarja, da je Magna Charta Universatatium pomemben 
dokument, s katerim se prvič izraža avtonomna volja evropskih univerz, ki postavlja 
temelje prihodnjega razvoja evropskega akademskega sveta. 
2.2.2 ERFURTSKA DEKLARACIJA O AVTONOMIJI UNIVERZE 
 
Erfurtska deklaracija o avtonomiji univerze (1996) je bila sprejeta na Univerzi v Erfurtu 
leta 1996. Njeni podpisniki so bili predstavniki evropskega akademskega sveta (teh je 
bilo 14) kot tudi slovenski, nemški in estonski pristojni ministri. Slovenski podpisnik je 
bil dr. Pavel Zgaga, ki je bil tačas minister za izobraževanje (Mihelič 2002, str. 153–154). 
Velik poudarek Erfurtske deklaracije o avtonomiji univerze (1996, str. 34–35) je na tem, 
da je dolžnost države, da spoštuje in varuje akademsko svobodo in avtonomijo, kar 
pomeni, da imajo akademski člani pravico do izpraševanja in preverjanja posredovanega 
znanja oziroma vednosti in, da predlagajo nove zamisli ali izpostavijo sporne trditve, ne 
da bi bili ob tem ogroženi, da bi lahko izgubili svoj položaj na ustanovi. Poudarjeno je to, 
da akademske ustanove same odločajo, kako bodo opravljale določene naloge. Ob tem je 
dolžnost univerze, da deluje kot odgovorna in kohezivna skupnost in ne kot neodgovorno 
ali anarhično združenje, torej v stanju brez reda in brez organiziranosti (prav tam). 
Erfurtska deklaracija o avtonomiji univerze (prav tam, str. 35) poudarja kakovost 
delovanja, pri čemer mora država univerzi pustiti, da sama nadzira kakovost in ureja 
standarde delovanja. Skladno s tem mora univerza zagotavljati transparentnost delovanja 
in odgovornost do javnosti. Kakovost naj bo filozofija delovanja univerze, ki ji sledi pri 
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doseganju zastavljenih ciljev, vključno z doseganjem akademskih standardov. Ti so 
opredeljeni kot določene stopnje znanja ter spretnosti, ki so potrebne za pridobitev 
akademskih kvalifikacij ter drugih dosežkov (prav tam). 
V deklaraciji je obravnavano tudi financiranje, kjer je navedeno, da mora država 
zagotoviti stabilno financiranje univerze, kjer je obseg in namen financiranja le-te 
odločitev posamezne države (prav tam, str. 35). Tudi sama univerza naj ne bi bila 
odvisna od posameznega vira financiranja in naj bi sama iskala različne finančne vire 
(prav tam). 
Univerze so zelo pomembne institucije, saj ohranjajo in prenašajo intelektualne in 
kulturne vrednote, zato mora biti univerza pri tem prenašanju in posredovanju svobodna 
in neodvisna od države (prav tam, str. 36). Ob tem se mora univerza odzivati na potrebe 
družbe, saj ima od nje dolgoročne koristi. Ker pa ima univerza mednarodne naloge, ji 
mora biti izpolnjevanje mednarodne dejavnosti s strani države omogočeno. Vpliv in 
učinek dejavnosti univerze se širi preko države in univerza mora pri tem aktivno 
sodelovati (prav tam). 
V deklaraciji so torej opredeljene točke vprašanja ravnovesja med zunanjim državnim 
nadzorom in avtonomijo univerze (Mihelič 2002, str. 155). Uravnovešenje tega odnosa 
pa je odvisno od posameznih držav in zato je pomembno, da so deklaracijo poleg 
akademikov podpisali tudi predstavniki državnih oblasti (prav tam). 
2.2.3 LIZBONSKA KONVENCIJA – KONVENCIJA O PRIZNAVANJU 
VISOKOŠOLSKIH KVALIFIKACIJ V EVROPSKI REGIJI 
 
Konvencija o priznavanju visokošolskih kvalifikacij v evropski regiji ali imenovana tudi 
Lizbonska konvencija, je bila pripravljena in sprejeta pod pokroviteljstvom Sveta Evrope 
in UNESCA, v Lizboni 11. aprila 1997 (Uradni list RS, št. 45/99; Mihelič 2002, str. 155). 
Po besedah K. Mihelič (2002, str. 155) je ta dokument obvezujoč za države podpisnice, 
saj so se zavezale, da bodo konvencijo tudi ratificirale. Tako je Slovenija Konvencijo o 
priznavanju visokošolskih kvalifikacij v evropski regiji ratificirala med prvimi desetimi 
podpisnicami, in sicer dve leti po njenem sprejemu, leta 1999 (Zgaga 2004, str. 190). 
Vsebina Lizbonske konvencije zajema opredelitev pojmov, pristojnosti organov, 
temeljna načela pri ocenjevanju kvalifikacij, priznavanje kvalifikacij, ki omogočajo 
dostop do visokega šolstva ter priznavanje študijskih obdobij, visokošolskih kvalifikacij, 
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kvalifikacij beguncev in oseb s podobnim položajem ter razseljenih oseb (Uradni list RS, 
št. 45/99). Poleg navedenega vsebuje še informacije o ocenjevanju visokošolskih in 
študijskih programov, informacije o priznavanju in izvajanju konvencije in njene končne 
določbe (prav tam). 
Konvencija je pomembna predvsem zato, ker predstavlja vzajemno priznavanje študija, 
diplom in stopenj med državami (prav tam). Kot pravi Zgaga (2004, str. 24) so s 
podpisom Lizbonske konvencije in z njeno ratifikacijo države dobile pomemben pravni 
instrument, saj le-ta zadeva priznavanje visokošolskih kvalifikacij in tudi notranjo in 
zunanjo prepoznavnost, mednarodno približevanje in povezovanje nacionalnih 
visokošolskih sistemov. Skubic Ermenc (v tisku) piše, da je z Lizbonsko konvencijo 
prišlo do zamenjave koncepta nostrifikacije s konceptom ekvivalence: »da je 
kvalifikacija iz gostujoče države v državi gostiteljici lahko priznana, mora biti podobna 
kvalifikaciji v državi gostiteljici v toliko, da bodisi omogoča vstop na trg dela v državi 
gostiteljici, bodisi omogoča vstop v nadaljnje izobraževanje […]. Pomembno torej je, kaj 
lahko imetnik kvalifikacije z njo v drugi državi počne, zato ni več toliko pomembno 
iskanje natančne podrobnosti med trajanjem in mestom izobraževanja, učnimi vsebinami 
in drugimi vhodnimi elementi, temveč v podobnosti med funkcijami kvalifikacij.« 
2.2.4 SORBONSKA DEKLARACIJA 
 
Sorbonska deklaracija (1998) je prvi dokument v tem procesu, ki so ga podpisali 
izključno pristojni ministri za šolstvo štirih držav, to je Francije, Italije, Nemčije in 
Velike Britanije, in sicer ob osemstoletnici sorbonske univerze, v Parizu 25. maja 1998 
(prav tam, str. 1). Deklaracija je pomembna zato, ker poudarja, da je potrebno zaradi 
sprememb v izobraževanju, kot tudi zaradi sprememb v delovnih razmerah, študentom in 
družbi ponuditi odprt visokošolski sistem, ki nudi najboljše priložnosti, in ki povečuje 
mobilnost ter sodelovanje. Ob tem je potrebno odstraniti ovire, te pa so predvsem 
prevelike razlike v nacionalnih visokošolskih sistemih (prav tam). 
Sorbonska deklaracija je tlakovala pot razvoju bolonjskega modela, saj poudarja 
pomembnost vzpostavitve skupnega evropskega visokošolskega prostora (prav tam, str. 
3). 
Deklaracija poziva k sprejetju dveh študijskih obdobij, dodiplomskega in podiplomskega, 
saj bi to bila podlaga za mednarodno primerljivost in enakovrednost. Dodiplomski študij 
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mora omogočati dostop do različnih programov in možnost interdisciplinarnega študija, 
poudarja pa tudi pomembnost znanja na področju informacijskih tehnologij. Podiplomski 
študij naj bi bil razdeljen na dve stopnji, na krajšo ali magistrsko stopnjo in daljšo ali 
doktorsko stopnjo. Na obeh stopnjah naj bi bil poudarek na raziskovanju in samostojnem 
delu. Omogočeno bi bilo tudi prehajanje med obema stopnjama. Fleksibilnost študija bi 
dosegli z uvedbo kreditnega točkovanja programov in z uvedbo semestrov. Prav tako bi 
se povečala mobilnost, saj bi se študente spodbujalo, da naj vsaj en semester študija 
opravijo izven svoje države. Enako bi se spodbujalo tudi profesorje in raziskovalce (prav 
tam, str. 1–2). 
Kot zapiše K. Mihelič (2002), Sorbonska deklaracija preseže splošna načela, ki so bila 
opisana v Magni Charti Universitatium in Erfurtski deklaraciji, saj je podala konkretnejše 
predloge za ureditev in oblikovanje skupnega evropskega visokošolskega sistema (prav 
tam, str. 156). 
2.3 BOLONJSKA DEKLARACIJA 
 
Cilj Bolonjske deklaracije, ki so jo sprejeli junija 1999 v Bologni predstavniki visokega 
šolstva in pristojni ministri 29 evropskih držav, je bil oblikovati skupni evropski 
visokošolski prostor (Evropski visokošolski prostor 1999, str. 1). 
V primerjavi s Sorbonsko deklaracijo, kjer so bili podpisniki pristojni ministri štirih 
držav, je pri nastanku Bolonjske deklaracije sodelovalo večje število udeležencev (Zgaga 
2004, str. 30). Poleg predstavnikov resornih ministrstev iz držav članic in pridruženih 
držav Evropske unije ter Islandije, Norveške in Švice, so se konference o evropskem 
visokem šolstvu udeležili tudi predstavniki univerzitetnih vodstev, strokovnjaki za visoko 
šolstvo, predstavniki mednarodnih organizacij, kot sta UNESCO in Svet Evrope ter 
predstavniki Zveze nacionalnih študentskih organizacij Evrope (prav tam). 
Ključne točke, ki so bile zasnovane v Sorbonski deklaraciji že leto poprej, so bile v 
Bolonjski deklaraciji konkretizirane. Tako Bolonjska deklaracija opredeljuje 6 ključnih 
ciljev: 
‒ »Sprejetje sistema zlahka prepoznanih in primerljivih diplomskih stopenj, tudi z 
obrazcem 'Priloga k diplomi', da bi pospešili zaposlovanje evropskih državljanov 
ter mednarodno konkurenčnost evropskega sistema visokega šolstva. 
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‒ Sprejetje sistema z dvema glavnima študijskima stopnjama, dodiplomsko in 
podiplomsko. Dostop v drugo stopnjo zahteva uspešno dokončanje prve, ta traja 
najmanj tri leta. Diploma, podeljena po prvi stopnji, je za evropski trg dela tudi 
relevantna kot ustrezna raven kvalifikacije. Druga stopnja vodi k magisteriju 
in/ali doktoratu znanosti, tako kot v mnogih evropskih državah. 
‒ Vzpostavitev kreditnega sistema – kot je ECTS – kot ustreznega sredstva za 
omogočanje čim širše mobilnosti študentov. Krediti bi bili lahko pridobljeni tudi 
zunaj visokega šolstva, tudi z vseživljenjskim izobraževanjem, če jih le priznajo 
univerze, ki študente sprejemajo. 
‒ Pospeševanje mobilnosti, tako da se za učinkovito uresničevanje prostega gibanja 
odpravljajo ovire, predvsem pri:  
 dostopu do študija, možnostih za usposabljanje ter s tem povezanimi 
storitvami, kadar gre za študente; 
 priznavanju in vrednotenju obdobij raziskovanja, poučevanja in 
usposabljanja v Evropi, kadar gre za učitelje, raziskovalce in 
administrativno osebje, ne da bi vnaprej določali njihove zakonite pravice. 
‒ Pospeševanje evropskega sodelovanja pri zagotavljanju kakovosti, tako da se 
razvijajo primerljiva merila in metodologije. 
‒ Pospeševanje potrebnih evropskih razsežnosti v visokem šolstvu, še zlasti v zvezi 
s kurikularnim razvojem, medinstitucionalnim sodelovanjem, mobilnostnimi 
načrti ter integriranimi programi študija, usposabljanja in raziskovanja.« 
(Evropski visokošolski prostor 1999, str. 2) 
Cilji Bolonjske deklaracije niso bili opredeljeni povsem nedvoumno, poleg tega še ni bilo 
jasno, kako naj se uresničijo (Mihelič 2002, str. 157). Zato so za razumevanje bolonjske 
reforme zelo pomembni tudi dokumenti in dejavnosti, ki so sledile podpisu deklaracije. V 
nadaljnjem procesu se je model postopoma razvijal, ocenjeval se je njegov napredek in 




3 NADALJNJE POTI BOLONJSKEGA PROCESA 
 
V zaključku Bolonjske deklaracije so se pristojni ministri s podpisom zavezali, da se 
znova srečajo čez dve leti, z namenom, da preverijo napredek in ugotovijo, kaj je še 
potrebno storiti, da se vzpostavi skupni evropski visokošolski prostor (Evropski 
visokošolski prostor 1999, str. 2). Tako je dve leti po sprejemu Bolonjske deklaracije 
sledilo prvo uradno srečanje v Pragi (Zgaga 2004, str. 53). Temu so v prvem desetletju 
po podpisu deklaracije vsaki dve nadaljnji leti sledila srečanja v različnih evropskih 
mestih, po katerih so bili uradni dokumenti tudi poimenovani (Miklavič 2013, str. 112). 
Posamezni komunikeji tvorijo reformno osnovo in predstavljajo prelomnice na poti 
bolonjskega procesa ter so plod dela uradnikov v obdobjih med ministrskimi srečanji 
(prav tam, str. 111). V času med posameznimi uradnimi srečanji so namreč potekali 
tematski seminarji, pogajanja, koordinacije in druge oblike aktivnosti z željo po 
spremljanju in uresničevanju bolonjskega procesa (Zgaga 2004, str. 41). 
Vendar z Bolonjsko deklaracijo ni bilo opredeljenih struktur, ki bi usklajevale delo med 
posameznimi srečanji, prav tako programi seminarjev ali drugih aktivnosti, s katerimi bi 
si lahko pomagali pri presoji o doseženem napredku, niso bili opredeljeni (prav tam, str. 
40). To je bilo opredeljeno šele na prihodnjih srečanjih, ki so sledila ministrski 
konferenci v Pragi. Kljub temu je bilo v obdobju od podpisa Bolonjske deklaracije do 
Praškega komunikeja nekaj dogodkov, ki so bili pomembni za nadaljnji razvoj 
bolonjskega procesa. Med pomembnejšimi velja omeniti konvencijo v Salamanci ter 
dokumenta, ki sta bila takrat sprejeta, to sta Sporočilo iz Salamance (2001) in Študentsko 
deklaracijo iz Göteborga (2001). Takrat so poudarili predvsem sodelovanje študentov v 
bolonjskem procesu in medsebojno sodelovanje evropskih univerz. Ti gradivi kot tudi 
druga gradiva, ki so nastala v dvoletnem obdobju pred prvo uradno konferenco, so bila 
osnova za razpravo na srečanju v Pragi (prav tam, str. 41). 
Odločitve, ki so jih sprejeli z vsemi komunikeji so ključne za napredek bolonjskega 
procesa, vendar pa niso pravno zavezujoče za sodelujoče države. Od Sorbonske 
deklaracije naprej podpisani dokumenti izražajo prostovoljno soglasje in zavezanost k 
bolonjskemu procesu (Crosier in Parveva 2013, str. 27). Kot pravita Crosier in Parveva 
(prav tam), se je pomanjkanje pravno zavezujočega sporazuma sprva morda videlo kot 
ovira pri doseganju uspeha bolonjske reforme. Vendar pa se je izkazalo nasprotno. To, da 
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dokument ni zakonsko pravno obvezujoč, ne predstavlja ovire pri spodbujanju in razvoju 
bolonjske reforme (prav tam). 
3.1 PRAŠKI KOMUNIKE 
 
Konferenca v Pragi je potekala maja 2001, kjer so se evropski ministri 32 držav, pristojni 
za visoko šolstvo, zbrali z namenom, da bi ocenili napredek in določili, kako naj bi 
potekal nadaljnji razvoj, ter katere naj bi bile prednostne naloge bolonjskega procesa 
(Evropskemu visokošolskemu… 2001, str. 1). S podpisom komunikeja so se vsi ponovno 
obvezali, da bodo do leta 2010 vzpostavili skupni evropski visokošolski prostor (prav 
tam). Sama logika komunikeja je bila izpeljana iz šestih ključnih točk iz Bolonjske 
deklaracije, ki so jih ministri potrdili ter tudi formulirali nadaljnje naloge in prioritete, 
poleg tega so bili šestim ciljem dodani še trije novi (Zgaga 2004, str. 42).  
Ministri so priporočili univerzam in drugim visokošolskim zavodom, da sprejmejo sistem 
lahko prepoznavnih in primerljivih stopenj, saj bodo tako državljani efektivno uporabljali 
svoje kvalifikacije, usposobljenosti in spretnosti v celotnem evropskem visokošolskem 
prostoru (Evropskemu visokošolskemu … 2001, str. 1). 
Ugotovljeno je bilo, da se je v nekaterih državah že uvedel sistem z dvema glavnima 
študijskima obdobjema, druge države pa bodo ta sistem še uvedle (prav tam). Zapisano 
je, da se lahko tako dodiplomska kot tudi podiplomska stopnja pridobi na univerzah in 
drugih visokošolskih zavodih. Pomembno je to, da so ti programi različno usmerjeni, saj 
morajo ustrezati potrebam trga dela in akademskim potrebam ter tudi potrebam 
posameznikov (prav tam). 
Predlagali so sprejetje sistema ECTS
3
 (ali Evropski prenosni kreditni sistem) ali drugega, 
njemu primerljivega sistema, ki bo omogočal prenašanje in nabiranje točk (prav tam, str. 
2). To naj bi z vzajemno priznanimi sistemi zagotavljanja kakovosti olajšalo študentom 
dostop do trga dela v Evropi in povečalo združljivost in konkurenčnost evropskega 
visokošolskega sistema (prav tam). 
Mobilnost, ne le študentov, ampak tudi učiteljev, raziskovalcev in administrativnega 
osebja, je treba spodbujati, zato je potrebno prizadevanje za odpravo ovir, ki 
onemogočajo prost pretok teh posameznikov v evropskem prostoru (prav tam). 
                                                 
3
 European Credit Transfer and Accumulation System. 
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Ponovno so poudarili pomen kakovosti v visokem šolstvu. Pozvali so tudi k temu, da se 
na vseh ravneh okrepi razvoj modulov, študijev in kurikulov z evropsko vsebino, 
usmeritvijo ali organizacijo (Evropskemu visokošolskemu … 2001, str. 2).  
Poleg do sedaj opisanih ciljev, ki jih je zastavila že Bolonjska deklaracija, so bili dodani 
še trije novi. Prvi novi dodani cilj je naslovljen vseživljenjsko učenje. Poudarjeno je, da 
na znanju temelječa družba in gospodarstvo potrebujeta strategije vseživljenjskega učenja 
(prav tam). Te strategije so »potrebne za spopadanje z izzivi, npr. konkurenčnostjo in 
uporabo novih tehnologij, ter za izboljšanje družbene kohezije, enakopravnosti in 
kakovosti življenja« (Evropskemu visokošolskemu … 2001, str. 2).  
Naslednji nov cilj, zapisan v dokumentu, je, kot pravi Zgaga (2004, str. 42), pomemben 
zato, ker poudarja integralno in dejavno vlogo visokošolskih zavodov ter študentskih 
organizacij. Ministri so poudarili, da je pomembna socialna razsežnost bolonjskega 
procesa, saj kot je zapisano, morajo študentje sodelovati in vplivati na organizacijo in 
vsebino izobraževanja (Evropskemu visokošolskemu … 2001, str. 2). 
Tretja novost nosi naslov pospeševanje privlačnosti visokošolskega prostora (prav tam). 
Ta vidik je opazen že v Sorbonski in Bolonjski deklaraciji, a je bil kot cilj opredeljen šele 
s Praškim komunikejem, saj so ugotovili, da ga je potrebno formulirati kot referenčno 
točko in tako v prihodnjih letih spremljati spremembe in dosežke (Zgaga 2004, str. 43). 
Poudarja namreč, da postaja evropsko visokošolsko izobraževanje vedno bolj privlačno 
in bi bilo potrebno povečati prepoznavnost in primerljivost visokošolskih stopenj po 
vsem svetu z razvojem skupnega kvalifikacijskega ogrodja (Evropskemu visokošolskemu 
… 2001, str. 3). Ta cilj se povezuje tudi z Lizbonsko strategijo, ki je bila sprejeta leta 
2000, in poudarja, da naj bi Evropa postala prostor z najkonkurenčnejšim gospodarstvom 
v Evropi in med pomembnejše dejavnike razvoja uvršča med drugimi tudi izobraževanje 
(Nadoh Bergoč in Kohont 2007, str. 97–98).  
S Praškim komunikejem je prvič potrjeno delovanje Skupine za spremljanje bolonjskega 
procesa kot ključnega telesa v obdobjih med ministrskimi konferencami, ki je sestavljena 
iz predstavnikov vseh držav podpisnic, evropske komisije ter ključnih organizacij 
interesnih skupin (Crosier in Pareva 2013, str. 29). Potrjena je bila tudi Bolonjska 
pripravljalna skupina, ki vodi in organizira naslednjo konferenco (Evropskemu 
visokošolskemu … 2001, str. 3). 
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Ob koncu so se ministri zavezali, da bodo nadaljevali z medsebojnim sodelovanjem na 
podlagi določenih ciljev v Bolonjski deklaraciji (Evropskemu visokošolskemu … 2001, 
str. 3). Prav tako so določili, da se ponovno srečajo na konferenci dve leti kasneje, v 
Berlinu, kjer bodo ocenili napredek in usmeritve za nadaljevanje procesa ob ustvarjanju 
evropskega visokošolskega prostora (prav tam).  
Po besedah Zgage (2004) se je s konferenco v Pragi ideja iz Bologne »razvila v 
mednarodni proces z izjemnim pomenom za prihodnost visokega šolstva v Evropi« (prav 
tam, str. 45). 
3.2 BERLINSKI KOMUNIKE 
 
Naslednja konferenca, pri kateri je sodelovalo 33 držav, je bila organizirana v Berlinu, 
septembra 2003 (Uresničevanje evropskega … 2003).  
 
Berlinski komunike je poleg splošne usmeritve procesa opredelil nov, deseti cilj, to je, da 
je v bolonjski proces dodal tretjo, doktorsko stopnjo (Zgaga 2004, str. 45). Hkrati je 
komunike bolj podrobno definiral cilje in naloge, ki se jih mora doseči v procesu (prav 
tam). 
 
Znova so podprli razvoj kakovosti na institucionalni, nacionalni in evropski ravni. Pri 
tem so poudarili, da skladno z načelom institucionalne avtonomije, odgovornost za 
zagotavljanje kakovosti v visokem šolstvu pripada vsaki posamezni instituciji 
(Uresničevanje evropskega … 2003, str. 3). Zato so podrobneje opredelili naloge, ki naj 
jih vsebujejo nacionalni sistemi za zagotavljanje kakovosti. Med drugimi so zapisali, da 
naj to vsebuje opredelitev pristojnosti vpletenih teles in institucij, evalvacijo programov 
ali visokošolskih zavodov, mednarodno udeleženost in druge (prav tam). 
 
Ugotovljeno je bilo, da je evropski visokošolski prostor že doživel spremembe v 
prestrukturiranju pri sprejetju sistema z dvema študijskima obdobjema (prav tam). Ob 
tem so se ministri zavezali, da bodo začeli z izvajanjem sistema z dvema glavnima 
študijskima obdobjema do leta 2005. Ministri so poudarili pomembnost raziskovanja, 
zato so sklenili, da bi bilo potrebno dvema visokošolskima študijskima obdobjema dodati 
doktorsko raven kot tretje visokošolsko obdobje v bolonjskem procesu, ker bi s tem 




Ministri so postavili tudi cilj, da naj od leta 2005 vsak študent ob diplomi prejme tudi 
Prilogo k diplomi, ki naj bo napisana v enem izmed uradnih jezikov Evropske unije 
(Uresničevanje evropskega … 2003, str. 5).  
 
Po ugotovitvah se je mobilnost povečala in bo še naprej spodbujana, trudili pa se bodo 
odstraniti vse ovire, ki se pojavljajo oziroma se bodo pojavljale znotraj evropskega 
visokošolskega prostora (prav tam, str. 5). V povezavi z mobilnostjo so poudarili ministri 
pomembnost evropskega prenosnega kreditnega sistema ali ECTS, saj ta predstavlja 
podlago za nacionalne kreditne sisteme (prav tam). 
 
Spodbujali so izdelavo ogrodja kvalifikacij držav članic za njihove visokošolske sisteme 
in vzpostavitev ogrodja kvalifikacij za evropski visokošolski prostor (prav tam, str. 4). 
 
Kot v prejšnjem dokumentu, Praškem komunikeju, je tudi v Berlinskem komunikeju 
poudarjen pomen sodelovanja visokošolskih institucij in študentov, saj so študentje, kot 
je zapisano v dokumentu, »polni partnerji pri vodenju visokega šolstva« (prav tam, str. 
5). 
 
Dotaknili so se tudi teme pospeševanja evropske dimenzije v visokem šolstvu in 
pospeševanja privlačnosti evropskega visokošolskega prostora (prav tam, str. 5–6). Pri 
tem je treba zagotoviti, da bo del študija potekal v tujini, da se razvija učenje jezikov, in 
da je potrebno spodbujati sodelovanje z regijami drugih delov sveta, saj bi s tem okrepili 
privlačnost in odprtost evropskega visokošolskega sistema. Zapisali so tudi, da ima 
visoko šolstvo velik pomen pri uresničevanju vseživljenjskega učenja, in je zato potrebno 
spodbujati visokošolske zavode, da povečajo možnosti za vseživljenjsko učenje na 
visokošolski ravni (prav tam). 
3.3 BERGENSKI KOMUNIKE 
 
Tretja konferenca je bila organizirana v Bergnu maja 2005 (Evropski visokošolski … 
2005, str. 1). Število sodelujočih držav v bolonjskem procesu se je povečalo iz 33 na 45 




V Bergenskem komunikeju so ministri ponovno opravili pregled dogajanj pri ustvarjanju 
skupnega evropskega visokošolskega prostora in opredelili cilje in prioritete, ki naj bi se 
izpolnili do leta 2010 (prav tam, str. 1). Teme, na katerih je bil poudarek, in v zvezi s 
katerimi je Skupina za spremljanje naredila popis stanja, so bile sistem stopenj, 
zagotavljanje kakovosti ter priznavanje stopenj in krajših obdobij študija (prav tam, str. 
2).  
 
Sistem z dvema glavnima študijskima obdobjema je bil uveden v večini držav, kjer je 
bila vpisana že več kot polovica študentov (prav tam). Ta cilj bi moral biti do leta 2005 
že uresničen v vseh državah, saj je bilo tako določeno z Berlinskim komunikejem. Iz 
dokumenta je vidno, da tega cilja niso dosegli, saj vse države še niso uvedle sistema z 
dvema študijskima obdobjema. 
 
Sprejeto je bilo splošno ogrodje kvalifikacij, ki ga sestavljajo tri glavna študijska 
obdobja, generični opisi za vsako glavno študijsko obdobje, ki so bili opredeljeni na 
kompetencah in učnih izidih, in obseg kreditnih točk v prvem in drugem glavnem 
študijskem obdobju (prav tam). Evropsko visokošolsko ogrodje kvalifikacij (2005) lahko 
opredelimo kot »inštrument za razvoj in razvrščanje kvalifikacij, po sklopu meril za 
dosežene ravni učenja« (prav tam, str. 31). Predstavljajo pa »osnovo za izboljšanje 
kakovosti, dostopnosti, povezav in javnega priznanja kvalifikacij ali priznanja 
kvalifikacij na trgu dela v državi ali mednarodno« (prav tam). Ministri so se zavezali, da 
bodo do leta 2010 izdelali nacionalna ogrodja kvalifikacij, ki bodo skladna s splošnim 
ogrodjem (Evropski visokošolski … 2005, str. 2). V razvoju nacionalnih in evropskega 
ogrodja kvalifikacij so videli predvsem priložnost za vključevanje vseživljenjskega 
učenja v visoko šolstvo (prav tam). 
 
Kot je zapisano v dokumentu Evropski visokošolski prostor – doseganje ciljev (2005) je 
evropski visokošolski prostor strukturiran na treh glavnih študijskih obdobjih, kjer je 
naloga vsake ravni, »da pripravi študenta za trg dela, za nadaljnje izgrajevanje 
kompetenc ter za aktivno državljanstvo« (prav tam, str. 6).  
Po ministrski konferenci v Pragi leta 2001 je postalo jasno, da bo morala biti struktura 
stopenj študija, uvedena po bolonjskem načinu, bolj podrobno dopolnjena pri rezultatih 
oziroma izidih stopenj študija, če bi želeli doseči cilje pregledanosti, priznavanja in 
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mobilnost (A framework for … 2005, str. 64). V ta namen je bila oblikovana neformalna 
skupina JQI (Joint Qualiti Initiative), ki je razvila Dublinske deskriptorje (prav tam). Ti 
deskriptorji so bili prvič predstavljeni leta 2002, nato so bili leta 2004 dopolnjeni (Shared 
'Dublin' … 2004, str. 2), sprejeti pa so bili na ministrski konferenci v Bergnu leto kasneje 
(Evropski visokošolski … 2005, str. 2). Dublinski deskriptorji so oblikovani kot »učni 
dosežki študijskega programa v obliki splošnih (generičnih) zmožnosti in lastnosti […], 
ki naj bi jih študent pridobil med študijem« (Markelj 2006, str. 117). Razviti so bili kot 
niz in se sklicujejo drug na drugega (A framework for … 2005, str. 65). Njihov 
prvenstveni namen je pri uporabi usklajevanja kvalifikacij in nacionalnih ogrodij. Ker so 
deskriptorji precej splošni, lahko nacionalna ogrodja vsebujejo še dodatne elemente ali 
izide ter bolj podrobne, specifične funkcije in naloge. Dublinski deskriptorji izhajajo in 
temeljijo na elementih znanja in razumevanja, na aplikaciji pridobljenega znanja in 
razumevanja, oblikovanju mnenja in sodb, komunikacijskih spretnostih in učnih 
spretnostih. Prav tako ponujajo splošne trditve o značilnih pričakovanjih glede dosežkov 
in zmožnosti, povezanih s kvalifikacijami, ki predstavljajo zaključek vsake bolonjske 
študijske stopnje (prav tam).  
Pri zagotavljanju kakovosti so na konferenci v Bergnu poudarili, da je še vedno potreben 
napredek, in da naj visokošolski zavodi nadaljujejo s prizadevanji za izboljšanje 
kakovosti tako, da uvedejo notranje mehanizme, ki naj jih povežejo z zunanjim 
zagotavljanjem kakovosti (Evropski visokošolski … 2005, str. 2).  
 
Pozvali so države, ki še niso ratificirale Lizbonske konvencije iz leta 1997, naj to storijo 
čim prej, saj so se s podpisom Bergenskega komunikeja zavezale, da bodo uveljavljale 
načela Lizbonske konvencije in jih vključevale v nacionalno zakonodajo (prav tam, str. 
3). Kot že omenjeno, je Lizbonska konvencija oziroma Konvencija o priznavanju 
visokošolskih kvalifikacij v evropski regiji pomembna zato, ker predstavlja vzajemno 
priznavanje študija, diplom in stopenj med državami (Uradni list RS, št. 45/99). 
V dokumentu so ministri ponovno poudarili, da je potrebno krepiti raziskovanje in 
raziskovalno usposabljanje pri izboljševanju kakovosti in stopnjevanju konkurenčnosti 
ter privlačnosti evropskega visokošolskega prostora (Evropski visokošolski… 2005, str. 
3). Da bi to dosegli, je kvalifikacije na doktorski ravni potrebno uvrstiti v splošno 
ogrodje kvalifikacij (prav tam, str. 4). 
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3.4 LONDONSKI KOMUNIKE 
 
Maja 2007 je sledilo ministrsko srečanje v Londonu, kjer je v bolonjskem procesu 
sodelovalo že 46 držav (Evropskemu visokošolskemu … 2007, str. 1). 
 
Londonski komunike je poglobil obstoječe elemente in ni dodajal novosti v bolonjski 
proces (Miklavič 2013, str. 118). 
 
Kot pravi Miklavič (2013), so ministri na konferenci v Londonu »obravnavali visoko 
šolstvo kot središčno institucijo moderne evropske družbe« z raznovrstnostjo ciljev (prav 
tam, str. 118). V dokumentu je namreč zapisano, da je namen zagotoviti visokošolskim 
ustanovam potrebna sredstva za nadaljevanje izpopolnjevanja vseh ciljev (Evropskemu 
visokošolskemu … 2007, str. 1–2). Ti cilji so priprava študentov na življenje aktivnih 
državljanov v demokratični družbi, priprava študentov na kariero, omogočanje 
osebnostnega razvoja, ustvarjanja in vzdrževanja širokih podlag znanja ter spodbujanje 
raziskovanja in inovativnosti (prav tam). Miklavič (2013, str. 118) pravi, da ti cilji 
predstavljajo prvi obsežni dogovor visokošolskih institucij med vso Evropo glede ciljev 
visokošolskih institucij. 
 
V dokumentu so zopet poudarjene točke, kot so mobilnost, struktura stopenj, priznavanje 
visokošolskih kvalifikacij, obdobij študija in poprejšnjega učenja, vključno s 
priznavanjem neformalnega in informativnega učenja, ogrodja kvalifikacij, 
vseživljenjsko učenje, zagotavljanje kakovosti, doktorski programi, socialna razsežnost 
ter evropski visokošolski prostor v globalnem kontekstu (Evropskemu visokošolskemu 
… 2007, str. 2–5).  
 
V okviru teh točk so si do naslednjega srečanja, ki je bilo leta 2009, zadali tudi 
prednostne naloge. Predvsem so se usmerili na področja mobilnosti, socialne razsežnosti 
in zbiranja podatkov, kjer naj bi s pomočjo Evropske komisije razvili primerljive 
indikatorje ter podatke za merjenje napredka na prej omenjenih področij (Evropskemu 
visokošolskemu … 2007, str. 6). Prav tako naj bi bil poudarek na zaposljivosti, kjer naj 
bi zagotovili, da bodo zaposljivost in karierne strukture znotraj javnih služb skladne z 
novim sistemov stopenj. Splošno ogrodje kvalifikacij za evropski visokošolski prostor je 
bilo izpostavljeno kot » osrednji element za promocijo evropskega visokega šolstva v 
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globalnem kontekstu« (prav tam, str. 4). Bolonjske reforme so v svetu ustvarile 
zanimanje in pripeljale do razprav med evropskimi in mednarodnimi partnerji o različnih 
vrstah zadev, na primer o priznavanju kvalifikacij ter medsebojnega zaupanja in 
razumevanja (prav tam, str. 5). Zato so poudarili delo, s katerim so izboljšali informacije 
o evropskem visokošolskem sistemu ter promociji njegove privlačnosti in 
kompetitivnosti (prav tam, str. 6). 
 
V Londonskem komunikeju je ob koncu zapisano, da ministri predvidevajo, da se bo 
potreba po sodelovanju nadaljevala še po letu 2010, saj je evropski visokošolski prostor 
še vedno v razvijanju (prav tam, str. 7).  
3.5 LEUVENSKI KOMUNIKE 
 
Ministrska konferenca, ki je sledila aprila 2009, je imela srečanje v dveh belgijskih 
mestih, Leuven in Louvain-la-Neuve (Bolonjski proces … 2009, str. 1). Na omenjenem 
srečanju so se ministri osredotočili na prednostne naloge v prihodnjem desetletju (prav 
tam).  
 
Zapisali so, da so cilji, ki so bili predstavljeni v Bolonjski deklaraciji, in politike, ki so se 
razvijale v letih za njo, še vedno veljavni, vendar še vedno niso bili povsem doseženi in 
to zahteva še dodaten zagon tudi po letu 2010 (prav tam, str. 2). 
 
Izpostavili so pomen vseživljenjskega učenja, kjer naj bi zagotovili dostopnost, kakovost 
ponudbe in transparentnost informacij (prav tam, str. 3). Da bi se politike 
vseživljenjskega učenja uresničile, je potrebno močno partnerstvo med javnimi oblastmi, 
visokošolskimi ustanovami, študenti, delodajalci in zaposlenimi (prav tam). 
 
Prvotni cilj, s katerim želijo do leta 2010 razviti nacionalno ogrodje kvalifikacij za 
evropski visokošolski prostor, je bil podaljšan za dve leti, torej do 2012 (prav tam). 
 
Poudarjeno je bilo, da morajo univerze v sodelovanju z vladami, vladnimi agencijami ter 
delodajalci izboljšati ponudbo, dostopnost in kakovost služb (prav tam). Visokošolskim 
ustanovam je bila zadana naloga, da posebno pozornost namenijo izboljšavam kakovosti 
poučevanja. Potreben je tudi nenehen razvoj in pospeševanje inovativnosti ter 
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ustvarjalnosti. Pri mobilnosti so zapisali, da morajo obstajati priložnosti za mobilnost 
znotraj vseh treh ciklov (prav tam, str. 4). 
 
Omenjeno je bilo tudi financiranje, kjer je javno financiranje ostalo glavna prednostna 
naloga, zato da se zagotovita pravičen dostop in nadaljnji razvoj avtonomnih 
visokošolskih ustanov (prav tam, str. 5).  
 
Kot pravi Miklavič (2013, str. 119) je bil komunike zasnovan med tako imenovano 
gospodarsko krizo in je bilo v dokumentu poudarjeno, da so univerze ključen dejavnik 
ponovnega zagona gospodarstva. V komunikeju je namreč zapisano, »da mora visoko 
šolstvo igrati ključno vlogo, če želimo uspešno odgovoriti na izzive, s katerimi se 
srečujemo, in če želimo spodbujati kulturni in socialni razvoj naših družb« (Bolonjski 
proces… 2009, str. 1). 
3.6 BUDIMPEŠKO-DUNAJSKA DEKLARACIJA 
 
Ponovno srečanje ministrov, na jubilejni bolonjski konferenci, je sledilo marca 2010, ki 
sta jo gostili Avstrija in Madžarska v Budimpešti in na Dunaju (Bolonjski proces … 
2009, str. 6). 
V dokumentu so pristojni ministri za visoko šolstvo iz 47 držav zapisali, da je Bolonjska 
deklaracija postavila cilj, da se do leta 2010 vzpostavi mednarodno konkurenčen in 
atraktiven Evropski visokošolski prostor, in da je bilo z bolonjskimi reformami že veliko 
doseženega (Budimpeško-dunajska deklaracija … 2010, str. 1). Kljub temu je opaziti, da 
različne akcijske točke, določene z bolonjsko reformo, niso bile povsod implementirane v 
celoti, saj nekateri bolonjski cilji in reforme niso bili ustrezno obrazloženi. Deklaracija je 
zato pozvala, naj se cilje kot tudi program, ki je postavljen v Leuvenskem komunikeju, 
ustrezno implementira (prav tam). 
Kot so zapisali, se bo Evropa z razvijanjem, izboljševanjem in krepitvijo evropskega 
visokošolskega prostora in s povečevanjem sodelovanja z evropskim raziskovalnim 
prostorom sposobna soočati z izzivi, ki se bodo pojavili v naslednjih desetih letih (prav 




Ob koncu deklaracije so ponovno določili naslednjo ministrsko konferenco za 
preverjanje napredka v bolonjskem procesu (prav tam). 
3.7 BUKAREŠKI KOMUNIKE 
 
Naslednje srečanje je potekalo v Bukarešti aprila 2012, kjer so ministri ob zavedanju, da 
Evropa doživlja gospodarsko in finančno krizo ugotovili, da ta dogajanja vplivajo na 
visokošolsko izobraževanje, ker ni na voljo primernih finančnih sredstev, ter da so 
ogrožene tudi zaposlitvene možnosti diplomantov (Making the most … 2012, str. 1). Ob 
tem so zapisali, da je močan visokošolski sistem temelj uspešnosti v družbi znanja, in da 
bi se morali posvetiti ravno visokošolskemu izobraževanju, saj le-ta predstavlja izhod iz 
omenjene krize. Zavezali so se, da bodo zagotovili najvišjo možno raven javnega 
financiranja visokega šolstva ter pripomogli financiranju tudi s pomočjo drugih ustreznih 
virov (prav tam). 
 
Kot v predhodnih dokumentih je bilo tudi na Bukareški konferenci sklenjeno, da je viden 
napredek pri doseganju bolonjskih ciljev, vendar je potrebno narediti še nekaj korakov k 
napredku (prav tam). To si bodo prizadevali doseči z večjo skladnostjo med politikami. 
Največji poudarek je bil na ciljih, kot so zagotavljanje kakovostnega visokega šolstva za 
vse, krepitev zaposlovanja diplomantov in podpora mobilnosti kot sredstva za boljše 
učenje. V tem in tudi v drugih predhodnih dokumentih je torej izpostavljena ideja, da je 
potrebno uresničevati cilje bolonjskega procesa in se ob tem prilagoditi stalno 
spreminjajočim se družbenim okoliščinam (prav tam). 
 
Naslednja ministrska konferenca za preverjanje napredka in doseganja določenih ciljev je 
predvidena za leto 2015 v Armeniji (prav tam, str. 5). 
 
Od začetka bolonjskega procesa je bilo tako podpisanih šest komunikejev in dve 
deklaraciji, »ki skupaj tvorijo reformno osnovo in nadgradnjo reformnih sporočil« 
(Miklavič 2013, str. 111). Vsi ti dokumenti so pomembni za vse članice, ki so se odločile 
za bolonjsko prenovo, saj so v visokošolske sisteme vnesle veliko število sprememb. 
Spremembe, ki so se pojavile v slovenskem visokošolskem prostoru, bodo razložene in 




4 BOLONJSKI PROCES V SLOVENIJI 
 
Podpis Bolonjske deklaracije postavlja mejnik v razvoju visokošolskega prostora po 
osamosvojitvi Slovenije (Čepar 2010, str. 27). Drugi pomembni mejnik predstavlja leto 
2003, ko je Slovenija začela spreminjati zakonodajo in s tem začela niz dejavnosti, ki so 
vplivale na spremembe v zakonu o visokem šolstvu (prav tam). Tudi tem spremembam 
so v prihodnjih letih sledile še druge, ki so prispevale k preoblikovanju slovenskega 
visokošolskega prostora. 
4.1 ZAKON O VISOKEM ŠOLSTVU 
 
V šestdesetih letih je bil v Sloveniji vzpostavljen unitaren oziroma stopnjevan sistem 
(Medveš 2006, str. 11). Kot opisuje Medveš (prav tam), je slovenska visokošolska 
zakonodaja prvič vzpostavila stopenjsko strukturo visokega šolstva, ki je pomenila, da je 
bila diploma prve stopnje pogoj za vstop v študij druge stopnje. Istočasno je bil na dva 
dela razdeljen tudi podiplomski študij, in tako je bila v takratnem času uvedena 
štiristopenjska zgradba visokega šolstva, to je dveletna višja in dveletna visoka stopnja 
ter dveletni magisterij in dveletni doktorski študij. Medveš (prav tam) pravi, da unitarni 
sistem ni bil racionalen, saj je na prvi stopnji prevladovala praksa in na drugi stopnji 
teorija. Zato se je začel razvoj slovenske univerze v smeri odpravljanja unitarne ureditve 
in uvajanja binarne ureditve oziroma dualnega sistema. Za binarno ureditev je značilno, 
da vodi študij ali do zaposlitve, torej je poudarek na praksi, ali pa vodi do znanstvene 
stopnje, kjer je poudarek na teoriji (prav tam, str. 11–12). Skozi leta se je tako zgodilo 
kar nekaj sprememb, in tako so leta 1993 sprejeli Zakon o visokem šolstvu (v 
nadaljevanju ZViS) (Ivančič 2004, str. 154). Z njim sta bila v visokošolski dodiplomski 
študij vpeljana dva tipa študijskih programov, to sta univerzitetni in visokošolski 
strokovni, podiplomski študijski programi pa so bili prenovljeni (prav tam). 
4.2 IMPLEMENTACIJA BOLONJSKEGA PROCESA V SLOVENSKI 
VISOKOŠOLSKI PROSTOR  
 
Prva sprememba, ki je že odražala vpliv bolonjske reforme, je bila dodana dopolnitev 7. 
člena v zakonu o spremembah in dopolnitvah zakona o visokem šolstvu leta 1999 (v 
nadaljevanju ZViS-A) (Sulčič in Miklavc Valenčič 2010, str. 42). Kot je navedeno v 
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ZViS-A, imajo državljani članic Evropske unije enako pravico do izobraževanja na 
visokošolskih zavodih kot slovenski državljani (Uradni list RS, št. 99/99).  
V Berlinskem komunikeju je bilo določeno, da morajo države podpisnice do leta 2005 
začeti z uvajanjem novega dvostopenjskega sistema študija (Uresničevanje evropskega 
… 2003, str. 3). Slovenija je zato leta 2004 sprejela novelo zakona o visokem šolstvu (v 
nadaljevanju ZViS-D), ki je prinesla pri uvajanju bolonjske reforme v slovenski prostor 
največ sprememb (Sulčič in Miklavc Valenčič 2010, str. 42–43). V kasnejših letih je bilo 
v zakon o visokem šolstvu vnesenih še nekaj dodatnih sprememb, ki so preoblikovale 
slovenski visokošolski prostor v skladu z zahtevami bolonjske prenove. 
4.2.1 SPREMENJENA STRUKTURA ŠTUDIJA 
 
Ena izmed novosti, ki so jo predvidevali z bolonjsko reformo in je bila uvedena v 
slovenski visokošolski prostor, je bila spremenjena struktura študija. 
 
ZViS je v 33. členu določal dodiplomske in podiplomske programe (Uradni list RS, št. 
67/93). V dodiplomski študijski program za pridobitev izobrazbe sta bila vključena 
študijski program za pridobitev visoke strokovne izobrazbe in študijski program za 
pridobitev univerzitetne izobrazbe. V podiplomski študijski program za pridobitev 
izobrazbe so bili vključeni študijski programi za pridobitev specializacije, magisterija in 
doktorata znanosti (prav tam). 
 
ZViS-D je uvedel spremembo in študijske programe za pridobitev izobrazbe razvrstil v 
tri stopnje (Uradni list RS, št. 63/04). Reforma je sprva v Bolonjski deklaraciji načrtovala 
le dve bolonjski stopnji, saj je bil doktorski študij prvič omenjen na konferenci v Berlinu 
leta 2003, formalno pa so se tri stopnje opredelile šele na ministrski konferenci v Bergnu 
leta 2005 (Sulčič in Miklavc Valenčič 2010, str. 44). Slovenija je z ZViS-D uvajala 
novosti v slovenski visokošolski prostor skladno z bolonjsko reformo (prav tam).  
 
Študijski programi prve stopnje so opredeljeni kot dodiplomski študijski programi, 
študijski programi druge in tretje stopnje pa kot podiplomski študijski programi (Uradni 
list RS, št. 63/04). Pri tem sta na prvo stopnjo umeščena visokošolski strokovni in 
univerzitetni študijski program, na drugo stopnjo magistrski študijski program ter na 
tretjo stopnjo doktorski študijski program (prav tam). Z novelo zakona o visokem šolstvu 
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iz leta 2006 (v nadaljevanju ZViS-E) je bil drugi stopnji dodan še enoviti magistrski 
študijski program (Uradni list RS, št. 94/06). 
4.2.2 KREDITNI SISTEM ŠTUDIJA 
 
Z razvrščanjem študijskih programov v tri stopnje se je trajanje študija začelo vrednotiti z 
Evropskim prenosnim kreditnim sistemom (Uradni list RS, št. 63/04). ECTS ali Evropski 
prenosni kreditni sistem pomeni merilo za kreditno vrednotenje študijskih programov in 
predstavlja sistem za nabiranje in prenos kreditnih točk (prav tam). 
 
Namen kreditnega sistema študija je izboljšati preglednost ter primerljivost sistemov in 
študijskih programov, omogočanje mobilnosti študentov in medsebojnega priznavanja 
opravljenih študijskih obveznosti, hkrati pa se uporablja za nabiranje kreditnih točk, ki so 
potrebne za dokončanje študijskega programa ter tudi za prenos kreditnih točk iz enega 
študijskega programa v drugega, tako v Sloveniji med visokošolskimi zavodi, kot tudi z 
visokošolskimi zavodi iz tujine (Uradni list RS, št. 124/04). Prav tako je namen ECTS 
lajšati dostop na trg dela in omogočati priznavanje znanja in zmožnosti, ki jih 
posamezniki pridobijo s formalnim in neformalnim učenjem ter tako pripomore k 
razširjanju in uveljavljanju vseživljenjskega učenja (prav tam). 
 
Študijski programi so sestavljeni tako, da posamezen letnik študijskega programa obsega 
60 kreditnih točk (prav tam). Kreditna točka pomeni mersko enoto za vrednotenje dela, ki 
ga študent opravi v povprečju. Tako ena kreditna točka pomeni od 25 do 30 ur 
obremenitve študenta, njegova letna obremenitev pa je med 1500 do 1800 ur. Med 
kreditne točke sodijo predavanja, seminarji, vaje in druge oblike organiziranega 
študijskega dela (na primer praktično usposabljanje, nastopi, hospitacije in drugo), 
individualno študijsko delo (študij literature, seminarske naloge in drugo), priprava na 
izpit oziroma druge oblike preverjanja ter diplomska oziroma magistrska ali doktorska 
naloga. Kreditne točke so študentu dodeljene, ko omenjene obveznosti izpolni (prav 
tam). Miklavič (2013) pravi, da je zaradi kreditnega sistema študija obseg dela, ki ga ima 
študent, bolj poenoten in lažje merljiv. 
 
ZViS (Uradni list RS, št. 67/93) je do sprememb v letu 2004 opredeljeval trajanje študija 
v letih. Tako so študijski programi za pridobitev visoke strokovne izobrazbe trajali 3 do 4 
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leta, za pridobitev univerzitetne izobrazbe 4 do 6 let, pridobitev specializacije 1 do 2 leti, 
magisterija 2 leti in doktorata do 4 leta (prav tam). 
 
Z ZViS-D je bilo trajanje študija določeno časovno in s kreditnimi točkami (Uradni list 
RS, št. 63/04). Določeno je bilo, da visokošolski strokovni in univerzitetni študijski 
programi obsegajo 180 do 240 kreditnih točk in trajajo 3 do 4 leta, magistrski študijski 
programi obsegajo 60 do 120 kreditnih točk in trajajo 1 do 2 leti, vendar tako, da na istem 
strokovnem področju skupaj s študijskim programom prve stopnje trajajo pet let. 
Magistrski študijski programi, ki obsegajo le 60 kreditnih točk, omogočajo dodatni 
letnik, tako da si študentje pridobijo 120 kreditnih točk. To velja le v primeru, če so na 
prvi stopnji končali študij, ki je bil ovrednoten s 180 kreditnimi točkami (prav tam). Z 
ZViS-E je bilo dodano trajanje študija po enovitem magistrskem študijskem programu, 
kjer je bilo določeno, da le-ta obsega 300 kreditnih točk in traja pet let (Uradni list RS, št. 
94/06). Doktorski študijski programi obsegajo 180 kreditnih točk in trajajo 3 leta (Uradni 
list RS, št. 63/04). Splošni cilj je čimprejšnje dokončanje celotnega študija (Ivančič 2004, 
str. 159). 
4.2.3 STROKOVNI IN ZNANSTVENI NAZIVI 
 
S spremenjeno strukturo študija so se spremenili tudi strokovni in znanstveni naslovi za 
diplomante novih študijskih programov, kar ureja Zakon o strokovnih in znanstvenih 
naslovih (v nadaljevanju ZSZN-1) (Uradni list RS, št. 61/06). 
 
Po zakonu o strokovnih in znanstvenih naslovih iz leta 1998 (v nadaljevanju ZSZN), ki je 
veljal še pred uvedbo bolonjske reforme, je opredeljeno, kakšen naziv si posameznik 
lahko pridobi s končanjem različnih študijskih programov (Uradni list RS, št. 47/98). 
Strokovni naslov si pridobi posameznik, ki konča študijski program dodiplomskega 
študijskega programa, znanstveni naslov pa tisti, ki konča podiplomski študijski program, 
torej magisterij oziroma doktorat (prav tam). Visokošolski zavodi diplomantom 
študijskih programov, ki so bili sprejeti pred spremembami v visokošolski zakonodaji 
leta 2004, še vedno podeljujejo strokovne in znanstvene naslove, kot so bili določeni za 




Z bolonjsko reformo in z novimi študijskimi programi so se spremenili tudi strokovni 
oziroma znanstveni naslovi, ki jih posamezniki lahko pridobijo po končanem javno 
veljavnem študijskem programu prve, druge ali tretje stopnje. 
Ena izmed razlik, ki se pojavi pri strokovnih in znanstvenih nazivih, je ta, da strokovni 
naziv pridobi tisti, ki konča študijski program za pridobitev izobrazbe prve in druge 
stopnje, znanstvenega pa tisti, ki konča študijski program za pridobitev izobrazbe na tretji 
stopnji (Uradni list RS, št. 61/06). S spremenjeno strukturo študija si tako posameznik z 
dokončanjem druge stopnje pridobi strokovni naslov (Uradni list RS, št. 61/06), medtem 
ko po ZSZN posameznik z dokončanjem magistrskega študijskega programa pridobi 
znanstveni naslov (Uradni list RS, št. 47/98). 
 
Pri načinu tvorjenja nazivov se pojavljajo razlike med ZSZN in ZSZN-1. Z ZSZN se 
strokovni naslovi tvorijo za besedami diplomirana oziroma diplomirani (za študijske 
programe visoke strokovne izobrazbe) ali univerzitetna diplomirana oziroma 
univerzitetni diplomirani (za študijske programe za pridobitev univerzitetne izobrazbe) in 
se pristavljajo za imenom in priimkom (Uradni list RS, št. 47/98). Znanstveni naslov po 
končanem študijskem programu za pridobitev magisterija je magister oziroma magistrica 
znanosti ali umetnosti, za pridobitev doktorata znanosti je doktor oziroma doktorica 
znanosti, oba pa se pristavljata pred imenom in priimkom (prav tam). 
 
Pri načinu tvorjenja nazivov v ZSZN-1 se pri študijskih programih prve stopnje strokovni 
naslov po visokošolskem strokovnem študijskem programu tvori tako, da je za besedo 
diplomirani in diplomirana dodano poimenovanje, izvedeno iz študijskega programa ter 
kratica (VS). Pri strokovnem naslovu po univerzitetnem študiju se za besedo diplomirani 
oziroma diplomirana doda poimenovanje, izvedeno iz študijskega programa, in kratica 
(UN) (Uradni list RS, št. 61/06). Pri tvorjenju strokovnega naslova po študijskem 
programu druge stopnje se upošteva, da se za besedo magister oziroma magistrica doda 
poimenovanje iz študijskega programa. V programu tretje stopnje pa posameznik pridobi 
naslov doktor oziroma doktorica znanosti, za tem se doda poimenovanje iz študijskega 





4.2.4 PRILOGA K DIPLOMI 
 
Z ratifikacijo Konvencije o priznavanju visokošolskih kvalifikacij v evropski regiji se je 
Slovenija zavezala, da bo upoštevala njene cilje in uvedla spremembe in prilagoditve v 
visokošolsko zakonodajo. Lizbonska konvencija je namreč že spodbujala k uvedbi 
Priloge k diplomi (Uradni list RS, št. 45/99). 
Bolonjska deklaracija je poudarila, da je namen s Prilogo k diplomi pospešiti zaposljivost 
evropskega prebivalstva in mednarodno konkurenčnost evropskega visokošolskega 
sistema (Evropski visokošolski prostor 1999, str. 2). 
Skladno s tem je bilo k 32. členu ZViS z ZViS-A (Uradni list RS, št. 63/04) dodano, da 
naj Priloga k diplomi postane sestavni del diplome. Tako je bila leta 2000 izdana odredba 
o Prilogi k diplomi, ki določa njeno vsebino, od leta 2007 pa je v veljavo stopil pravilnik 
o Prilogi k diplomi (Uradni list RS, št. 36/00; Uradni list RS, št. 56/07). 
Visokošolski zavodi Prilogo k diplomi izdajo kot sestavni del diplome o končanem javno 
veljavnem študijskem programu za pridobitev izobrazbe, ob tem lahko grafično podobo 
Priloge k diplomi lahko oblikujejo sami (prav tam). 
Med cilji v Berlinskem komunikeju (Uresničevanje Evropskega … 2003, str. 5) je 
zapisano, da naj vsi študentje po letu 2005 prejmejo brezplačen, kot ga v dokumentu 
poimenujejo, Dodatek k diplomi, ki naj bo izdan v enem od uradnih evropskih jezikov. 
Ker je bila odredba o Prilogi k diplomi (Uradni list RS, št. 36/00) sprejeta pred 
Berlinskim komunikejem, to načelo še ni moglo biti vključeno v dokument. Priloga k 
diplomi je bila izdana le v slovenskem jeziku in na zahtevo diplomanta tudi v angleškem, 
vendar je moral stroške izdaje v angleškem jeziku poravnati diplomant (prav tam). V 
skladu z določili Berlinskega komunikeja je bilo potrebno odredbo o Prilogi k diplomi 
spremeniti in v pravilniku o Prilogi k diplomi lahko vidimo, da se od leta 2007 Priloga k 
diplomi izdaja brezplačno, tako v slovenskem kot angleškem jeziku  (Uradni list RS, št. 
56/07). 
K pravilniku sta dodani tudi dve prilogi, ki predstavljata obrazca za Prilogo k diplomi, v 
slovenskem in angleškem jeziku (prav tam). Z obrazcema je opredeljeno, kaj vse Priloga 
k diplomi vsebuje. Informacije, ki jih Priloga k diplomi vsebuje, so podatki o 
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diplomantu, visokošolski kvalifikaciji, vrsti in ravni izobrazbe, študiju in uspešnosti 
diplomanta, informacije o možnostih za nadaljevanje študija in zaposlovanja, informacije 
o visokošolskem sistemu v Republiki Sloveniji, shemo šolskega sistema v Republiki 
Sloveniji in navodila za izpolnjevanje obrazca (prav tam). 
4.2.5 KAKOVOST V IZOBRAŽEVANJU  
 
V Bolonjski deklaraciji je zagotavljanje kakovosti postavljeno kot cilj, ki ga je treba 
doseči pri vzpostavitvi in uveljavitvi evropskega visokošolskega prostora (Evropski 
visokošolski prostor 1999, str. 2). V komunikejih, ki so sledili srečanju v Bologni, je bil 
velik poudarek na ugotavljanju in zagotavljanju kakovosti. Iz teh dokumentov je vidno, 
da je zagotavljanje kakovosti visokega šolstva postalo temeljno pri povečevanju 
konkurenčnosti in privlačnosti evropskega prostora (Rodman 2008, str. 89). 
 
Faganel in Trunk Širca (2006, str. 12) zapišeta, da kakovostno primerljivost programov 
lahko ugotavljamo in zagotavljamo z dvema mehanizmoma, to sta akreditacija in 
evalvacija programov in visokošolskih institucij.  
 
Akreditacijo opredelimo kot preverjanje in ugotavljanje izpolnjevanja z zakonom 
določenih pogojev ter kakovosti visokošolskih zavodov in izvajanja študijskih 
programov (Uradni list RS, št. 95/10). Akreditacija visokošolskega zavoda predstavlja 
prvi pogoj za vpis v razvid visokošolskih zavodov in z njo postane študijski program 
javno veljaven. Podeljena pa je za sedemletno obdobje (prav tam). 
 
Evalvacija pomeni spremljanje izvajanja načrtov o delovanju in vključenosti 
visokošolskega zavoda v razvoj okolja in vrednotenje dosežkov (prav tam). Delimo jo na 
samoevalvacijo in zunanjo evalvacijo. Samoevalvacijo izvaja visokošolski zavod z 
namenom evalvacije dosežkov in izvedbe ukrepov za nadaljnji razvoj dejavnosti. 
Zunanja evalvacija predstavlja postopek presoje dosežkov delovanja visokošolskega 
zavoda po področjih, ki jih določajo merila za akreditacijo in zunanjo evalvacijo 
visokošolskih zavodov in študijskih programov (prav tam). 
 
Z ZViS-D (Uradni list RS, št. 63/04) sta bila ustanovljena Svet Republike Slovenije za 
visoko šolstvo in Javna agencija za visoko šolstvo, ki sta bila nosilca sistema 
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zagotavljanja kakovosti v visokem šolstvu. Svet Republike Slovenije za visoko šolstvo je 
skrbel za akreditacijo in ponovno akreditacijo visokošolskih zavodov in študijskih 
programov. Javna agencija za visoko šolstvo, katere organi so bili upravni odbor, direktor 
in svet za evalvacijo visokega šolstva, je skrbela za razvojno in svetovalno delo v 
visokem šolstvu ter za zunanjo evalvacijo visokega šolstva (prav tam; Faganel in Trunk 
Širca 2006, str. 14). 
 
Z ZViS-E (Uradni list RS, št. 94/06) je bila Javna agencija za visoko šolstvo ukinjena in 
za evalvacijo je nato skrbel Svet Republike Slovenije za visoko šolstvo. Ta je bil v 
zakonu na novo opredeljen kot posvetovalni, akreditacijski, evalvacijski in habilitacijski 
organ Republike Slovenije (prav tam). 
 
Nato je z zakonom o spremembah in dopolnitvah zakona o visokem šolstvu leta 2009 
(Uradni list RS, št. 86/09) Svet Republike Slovenije za visoko šolstvo ponovno postal 
posvetovalni organ, ustanovljena je bila tudi Nacionalna agencija Republike Slovenije za 
kakovost v visokem šolstvu (v nadaljevanju NAKVIS) za zagotavljanje kakovosti ter za 
razvojno in svetovalno delo. 
 
Namen NAKVIS je opravljati strokovne naloge in skrbeti za razvoj v visokem šolstvu 
(Uradni list RS, št. 114/09). Njen namen je tudi opravljati regulatorne naloge za zunanje 
zagotavljanje kakovosti visokega šolstva, to pomeni, da vključuje akreditacijo 
visokošolskih zavodov in študijskih programov ter zunanjo evalvacijo (prav tam). Poleg 
tega bo »s sistemom razvoja zagotavljanja kakovosti pripomogla k temu, da bo visoko 
šolstvo v Sloveniji izobraževalno in raziskovalno kakovostno, mednarodno prepoznavno, 
konkurenčno in enakovredno vključeno v svetovni visokošolski prostor« (Nacionalna 
agencija RS … 2011, str. 1), kar je skladno tudi s cilji bolonjske reforme. 
 
Z ZViS-D (Uradni list RS, št. 63/04) in nadaljnjimi spremembami ZViS so za kakovost 
visokošolskih zavodov, študijskih programov, znanstvenoraziskovalnega in umetniškega 
ter strokovnega dela vedno skrbeli in ocenjevali visokošolski zavodi (za samoevalvacijo), 
medtem ko je skrb za zunanjo evalvacijo sprva pripadala Svetu za evalvacijo visokega 
šolstva (prav tam), nato evalvacijskemu senatu Sveta Republike Slovenije za visoko 
šolstvo (Uradni list RS, št. 94/06) in nazadnje NAKVIS (Uradni list RS, št. 86/09). 
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4.2.6 MOBILNOST ŠTUDENTOV IN UČITELJEV   
 
Pri mobilnosti razlikujemo mobilne in tuje študente ter osebje (Komljenovič in Marjetič 
2010, str. 192). Razlika med njimi je ta, da so tuji študentje vpisani na visokošolski 
zavod v drugi državi in v njej študij tudi dokončajo, tuje osebje pa je v drugi državi 
zaposleno. Mobilni študentje in osebje v drugi državi na visokošolskem zavodu gostujejo 
določen čas, vpisani oziroma zaposleni pa so na domačem visokošolskem zavodu. Tako 
lahko razlikujemo med kratkoročno in dolgoročno mobilnostjo, kjer pri kratkoročni 
mobilnosti izmenjave potekajo v okviru različnih programov za krajši čas, pri dolgoročni 
mobilnosti pa posameznik opravi celoten študij v tuji državi (prav tam). V evropskem 
poročilu razlikujejo med tako imenovano dolgoročno oziroma vertikalno mobilnostjo in 
med kratkoročno oziroma horizontalno mobilnostjo (The European Higher … 2012, str. 
153). Pri prvi mobilnosti gre za dolgotrajno mobilnost, katere cilj je, da posameznik v 
tujino odide za daljši čas in tam pridobi tudi diplomo. Pri drugi mobilnosti, ki je 
mobilnost za kreditne točke, posameznik v tujino odide za krajši čas, to je za obdobje 
nekaj mesecev, obdobje enega semestra ali enega leta, in ob opravljenih študijskih 
obveznostih pridobi ustrezno število kreditnih točk (prav tam). 
 
Z ZViS-D (Uradni list RS, št. 63/04) je bil v zakon dodan nov člen, ki je v zakon dodal 
skupne študijske programe. Zakon skupne študijske programe opredeljuje kot programe 
za pridobitev izobrazbe, ki jih visokošolski zavod sprejme in izvaja z drugimi zavodi iz 
Slovenije ali tujine. Posameznik, ki zaključi skupen študijski program dobi skupno 
diplomo, kjer je navedeno, kateri so bili visokošolski zavodi, ki so sodelovali pri izvedbi 
študijskega programa (prav tam). Prednosti skupnih diplom naj bi bile različne, saj 
omogočajo sodelovanje, kjer je zagotovljena kakovost in medsebojno priznavanje 
pridobljene izobrazbe in diplome, omogočajo primerljivost študijskih programov, 
pospešujejo mobilnost in zagotavljajo večjo privlačnost izobraževanja (Informacije o 
skupnih … 2008, str. 3).   
 
Prav tako je bil z ZViS-D dodan člen, kjer je zapisano, da Slovenija lahko Slovencem 
brez slovenskega državljanstva ali tujcem ob upoštevanju meddržavnih pogodb in 
sporazumov, zagotovi štipendije ali študijsko pomoč za študij, da pridobijo izobrazbo 




Mobilnost se je v Sloveniji povečala zaradi sodelovanj v različnih projektih in programih. 
V devetdesetih letih je sodelovala v TEMPUS projektih, od leta 1999 v programih 
SOCRATES-ERASMUS
4
, hkrati je Slovenija tudi član CEEPUS
5
, ki je bil ustanovljen 
leta 1993 (Clark 2003; Komljenovič in Marjetič 2010, str. 192). S programom Socrates, 
ki je predhodnik programa Vseživljenjsko učenje, se je spodbujala mobilnost študentov 
in profesorjev, in kot pravi Zgaga (2004), je bil ta program verjetno glavni razlog za 
pospeševanje ECTS in za uvajanje Priloge k diplomi (prav tam, 72). Program 
Vseživljenjsko učenje je bil do nedavnega osrednji program na področju izobraževanja in 
usposabljanja v Evropi (Letno poročilo … 2013, str. 5). V program so bili vključeni štirje 
podprogrami, kjer je vsak pokrival določeno področje izobraževanja oziroma 
usposabljanja. Ti programi so bili Comenius (za šolsko izobraževanje), Erasmus (za višje 
in visoko šolstvo), Leonardo da Vinci (za poklicno in strokovno izobraževanje ter 
usposabljanje) in Grundtvig (za izobraževanje odraslih) (prav tam). Z letom 2013 pa se je 
program Vseživljenjsko učenje iztekel in nadomestil ga je nov program imenovan 
Erasmus+, ki je bil sprejet za obdobje od leta 2014 do leta 2020 (Erasmus+ Programme 
Guide 2014, str. 9). Tudi v okviru tega programa se v Sloveniji in drugih državah 
izvajajo različni podprogrami in temeljijo na izobraževanju, usposabljanjih, mladih in 
športu (prav tam). 
Program Vseživljenjsko učenje, program CEEPUS, program Erasmus+ kot tudi druge 
programe sodelovanj in izmenjav študentov in profesorjev na področju visokega šolstva, 
je izvajal in še vedno izvaja javni zavod Center Republike Slovenije za mobilnost in 
evropske programe izobraževanja in usposabljanja ali CMEPIUS, ki je bil ustanovljen z 
namenom opravljanja strokovno-tehničnih in administrativnih nalog za izvajanje 
programov za izobraževanje in usposabljanje v evropski skupnosti ter z namenom 
zagotavljanja študijske mobilnosti (Letno poročilo … 2013, str. 4; Uradni list RS, št. 
103/06). 
4.2.7 VSEŽIVLJENJSKO UČENJE 
 
Vseživljenjsko učenje ni bil eden izmed ciljev, ki so bili določeni z Bolonjsko 
deklaracijo, ampak se kot nov cilj pojavi šele na prvem uradnem srečanju ministrov v 
Pragi (Evropskemu visokošolskemu … 2001, str. 4). Kot pravi Zgaga (2004, str. 42) ta 
                                                 
4
 ERASMUS: European Community Action Scheme for the Mobility of University Students. 
5
 CEEPUS: Central European Exchange Programme for University Studies. 
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cilj v Praškem komunikeju le na kratko opozarja, da je pomemben element evropskega 
visokošolskega prostora. Vseživljenjskemu izobraževanju je bilo na prihodnjih 
ministrskih konferencah posvečeno več pozornosti.  
 
Največji poudarek vseživljenjskemu učenju je bil na konferenci ministrov leta 2009, kjer 
so določali prednostne naloge za prihodnje desetletje (Bolonjski proces … 2009, str. 3). 
Za vseživljenjsko učenje so zapisali, da vključuje doseganje kvalifikacij, razširjanje 
znanja in pridobivanje novih veščin ter kompetenc. Kvalifikacije se lahko dosežejo po 
fleksibilnih učnih poteh, z izrednim študijem in tudi na podlagi dela. V dokumentu je bilo 
tudi poudarjeno, da razvoj nacionalnega ogrodja kvalifikacij predstavlja pomemben 
korak k uresničevanju vseživljenjskega učenja (prav tam).  
 
V Sloveniji so bili z ZViS-D (Uradni list RS, št. 63/04) v slovenski visokošolski prostor 
dodani študijski programi za izpopolnjevanje, ki so oblika vseživljenjskega učenja in so 
namenjeni predvsem izpopolnjevanju, dopolnjevanju, poglabljanju in posodabljanju 
znanja. Določene so bile sestavine študijskih programov za izpopolnjevanje. Ovrednoteni 
so bili tudi s kreditnimi točkami, to je z najmanj 10 in največ 60 kreditnimi točkami. 
Visokošolski zavodi poleg študijskih programov za izpopolnjevanje lahko organizirajo 
tudi oblike neformalnega učenja, kot so tečaji, poletne šole, programe usposabljanja in 
druge (prav tam). Skladno s tem so visokošolski zavodi sprejeli Pravilnike o postopku in 
merilih za priznavanje neformalno pridobljenega znanja in spretnosti. Ti pravilniki so 
pomembni za visokošolske zavode, saj se z njimi urejajo postopki in merila ugotavljanja, 
preverjanja, potrjevanja in priznavanja znanja ter spretnosti, ki jih kandidati pridobijo z 
neformalnim izobraževanjem pred vpisom in med študijem na visokošolskem zavodu 
(Pravilnik o postopku … 2007). 
4.2.8 EVROPSKO IN NACIONALNA OGRODJA KVALIFIKACIJ 
 
V Londonskem komunikeju so podprli razvoj nacionalnih ogrodij kvalifikacij in potrdili 
cilj za pripravo le-tega do leta 2010 (Bolonjski proces … 2009, str. 3). Že z naslednjim 
komunikejem je bil ta rok podaljšan še za dve leti (prav tam). »Nacionalno ogrodje 
kvalifikacij je orodje za razvoj in razvrščanje kvalifikacij v enotno dogovorjen sistem« 
(Kvalifikacije v … 2012, str. 7). Kvalifikacije so razvrščene na ravni glede na zakonsko 
določena merila, učne rezultate in opisnike. Med kvalifikacijami so prikazani odnosi ter 
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možnosti horizontalne in vertikalne prehodnosti med kvalifikacijami. Z ogrodjem 
kvalifikacij se na trgu dela izboljšujejo kakovost, dostopnost in priznavanje kvalifikacij v 
državi in tudi mednarodno (prav tam).  
Glavna pobuda za razvoj nacionalnih ogrodij je bilo leta 2008 sprejeto Evropsko ogrodje 
kvalifikacij (v nadaljevanju EOK). EOK pa »predstavlja skupno evropsko referenčno 
ogrodje, ki povezuje sisteme kvalifikacij različnih držav in deluje kot orodje za 
pretvorbo, s katerimi naj bi postale kvalifikacije med različnimi sistemi in državami v 
Evropi lažje berljive in bolj razumljive« (Postopki in odprta … 2010, str. 2). Njegov cilj 
je spodbujanje mobilnosti državljanov med državami in omogočanje vseživljenjskega 
učenja (prav tam). EOK »uvaja osem referenčnih ravni, ki so opisane glede na učne 
rezultate ter zajemajo vse oblike in ravni kvalifikacij. Ta usmerjenost v učne rezultate 
postavlja v središče učenca ter je pomembna pri primerjanju in priznavanju kvalifikacij iz 
različnih držav ter različnih učnih okvirov« (Ocena evropskega … 2013, str. 1). Osem 





Tabela 1: Opisniki, ki opredeljujejo ravni evropskega ogrodja kvalifikacij 
 Znanje Spretnosti Kompetence 
1. raven osnovno splošno znanje 
osnovne spretnosti, potrebne 
za izvedbo preprostih nalog 
delo ali študij pod neposrednim 
nadzorom v strukturiranem okviru 
2. raven 
osnovno podatkovno znanje 
s področja dela ali 
študija 
 
osnovne spoznavne in 
praktične spretnosti, potrebne 
za uporabo 
ustreznih podatkov za izvedbo 
nalog in reševanje rutinskih 
problemov z uporabo 
preprostih pravil in orodij 




poznavanje dejstev, načel, 
postopkov in splošnih 
pojmov s področja dela ali 
študija 
 
vrsta spoznavnih in praktičnih 
spretnosti, potrebnih za 
dokončanje nalog in reševanje 
problemov z izbiro in uporabo 
osnovnih metod, orodij, 
gradiv in podatkov 
prevzem odgovornosti za 
dokončanje nalog pri delu ali 
študiju 
med reševanjem problemov 




podatkovno in teoretično 
znanje v širšem okviru na 
področju dela ali študija 
 
vrsta spoznavnih in praktičnih 
spretnosti, potrebnih za 
pripravo rešitev specifičnega 
problema na področju dela ali 
študija 
 
samostojno delovanje v okviru 
smernic na področjih dela ali 
študija, ki so navadno predvidljive, 
vendar se lahko spremenijo 
nadzor rutinskega dela drugih, 
prevzemanje delne odgovornosti za 
vrednotenje in izboljšanje delovnih 
ali študijskih dejavnosti 
5. raven 
celostno, specializirano, 
podatkovno in teoretično 
znanje na področju dela ali 
študija in zavedanje o mejah 
tega znanja 
celoten niz spoznavnih in 
praktičnih spretnosti, 
potrebnih za pripravo 
ustvarjalnih rešitev 
abstraktnih problemov 
vodenje in nadzor v okviru delovnih 
in študijskih dejavnosti v primeru 
nepredvidljivih sprememb 
pregled in razvijanje svojega 
delovanja in delovanja drugih 
6.  raven 
poglobljeno znanje s 
področja dela in študija, 
skupaj s kritičnim 
razumevanjem teorij in 
načel 
zahtevnejše spretnosti, ki 
dokazujejo obvladanje in 
inovativnost, potrebne za 
reševanje kompleksnih in 
nepredvidljivih problemov na 
specializiranem področju dela 
ali študija 
vodenje kompleksnih tehničnih ali 
strokovnih dejavnosti ali projektov, 
prevzem odgovornosti za 
sprejemanje odločitev v 
nepredvidljivem delovnem ali 
študijskem okviru 
prevzem odgovornosti za vodenje 




znanje, ki delno vključuje 
najnovejša spoznanja s 
področja dela ali študija, kot 
podlaga za izvirna dogajanja 
in/ali raziskave kritično 
zavedanje o vprašanjih 
znanja s področja in na 
stičiščih med posameznimi 
področji 
specializirane spretnosti za 
reševanje problemov, 
potrebne pri raziskavah in/ali 
inovacijah za razvoj novega 
znanja in postopkov ter za 
povezovanje znanja na 
različnih področjih 
vodenje in preoblikovanje okvirov 
dela ali študija, ki so kompleksni, 
nepredvidljivi in je do njih treba 
pristopati z novimi strategijami 
prevzem odgovornosti za 
prispevanje k strokovnemu znanju 
in praksi in/ali za pregled 
strateškega delovanja delovnih 
skupin 
8. raven  
najbolj izpopolnjeno znanje 
na delovnem ali študijskem 
področju in na stičiščih med 
posameznimi področji 
najbolj izpopolnjene in 
specializirane spretnosti in 
tehnike, vključno s sintezo in 
vrednotenjem, potrebne za 
reševanje kritičnih problemov 
v raziskavah in/ali inovacijah 
ter za razširitev in ponovno 
opredelitev obstoječega 
znanja ali strokovne prakse 
izkazovanje znatne avtoritete, 
inovativnosti, samostojnosti, 
znanstvene in strokovne celovitosti 
in trajne zavezanosti razvijanju 
novih zamisli ali procesov v 
ospredju delovnega ali študijskega 
okvira, vključno z raziskovanjem 
Vir: Priporočilo evropskega parlamenta in sveta z dne 23. Aprila 2008 o uvedbi evropskega ogrodja 





V Sloveniji so od leta 2010 dalje oblikovali predlog slovenskega ogrodja kvalifikacij (v 
nadaljevanju SOK) in predlog njegove umestitve v evropsko ogrodje visokošolskih 
kvalifikacij (Slovensko ogrodje … 2011, str. 5). Julija 2013 je potekala mednarodna 
konferenca o umeščanju slovenskega ogrodja kvalifikacij v evropsko ogrodje kvalifikacij 
za vseživljenjsko učenje in evropsko ogrodje visokošolskih kvalifikacij, kjer je bilo 
predstavljeno Zaključno poročilo Slovenije o slovenskem ogrodju kvalifikacij, ki bo 
osnova za predlog zakona o slovenskem ogrodju kvalifikacij (Mednarodna konferenca … 
19. 6. 2013). 
Umestitev ravni SOK v EOK je potekala na osnovi primerjave, ki je bila pripravljena v 
okviru medresorske delovne skupine (Umeščanje slovenskega … 2013, str. 41). S 
primerjavo so avtorji pokazali povezanost med obema ogrodjema. Ker SOK vsebuje 
deset ravni, EOK pa osem, je prišlo do umeščanja ravni iz SOK v EOK na način, kot je 
prikazan v Tabeli 2. Ta prikazuje, da so prva, druga in tretja raven SOK enakovredni 
prvi, drugi in tretji stopnji EOK. Četrta in peta raven SOK sta enakovredni četrti ravni 
EOK. Pri tem »v kategoriji kompetenc četrta raven EOK izkazuje nekoliko višjo raven 
zahtevnosti v primerjavi s četrto ravnijo SOK; v kategorijah znanja in spretnosti pa 
opisniki pete ravni SOK po zahtevnosti in kompleksnosti nekoliko presegajo ti kategoriji 
na četrti ravni EOK« (prav tam). Šesta, sedma in osma raven SOK so pri umeščanju 
enakovredne peti, šesti in sedmi ravni EOK. Zadnji dve ravni SOK, deveta in deseta, pa 
sta enakovredni zadnji ravni, to je osmi ravni EOK (prav tam, str. 41–42). 


































Vir: Umeščanje slovenskega ogrodja kvalifikacij v evropsko ogrodje kvalifikacij za vseživljenjsko učenje in 
evropsko ogrodje visokošolskih kvalifikacij, Zaključno poročilo – Slovenija. (2013). Dostopno na: 
http://www.nok.si/cms/files/nok/userfiles/SOK/Zaklju%C4%8Dno%20poro%C4%8Dilo%20SOK.pdf 
 
V tabeli 3, na naslednji strani, so prikazane različne kvalifikacije, ki jih posamezniki 
lahko pridobijo v slovenskem formalnem izobraževanju ter njihova umestitev v SOK. 
Prikazane so tako kvalifikacije, ki jih lahko posamezniki pridobijo v aktualnih 
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izobraževalnih programih, kot tudi tiste kvalifikacije, ki so jih posamezniki lahko 
pridobili v preteklih izobraževanjih. 
 
Tabela 3: Predstavitev kvalifikacij, pridobljenih v sistemu formalnega 
izobraževanja in njihova umestitev v SOK 




Potrdilo o izpolnjeni osnovnošolski obveznosti (nedokončana osnovnošolska izobrazba) 
Zaključno spričevalo osnovne šole (osnovnošolska izobrazba z nižjim izobrazbenim 
standardom) 
2. raven Zaključno spričevalo osnovne šole (osnovnošolska izobrazba) 
3. raven Spričevalo o zaključnem izpitu (nižja poklicna izobrazba) 
4. raven Spričevalo o zaključnem izpitu (srednja poklicna izobrazba) 
5. raven 
Spričevalo o poklicni maturi (srednja strokovna izobrazba) 
Spričevalo o splošni maturi (srednja izobrazba) 
Spričevalo o opravljenem mojstrskem izpitu (srednja izobrazba) 
Spričevalo o opravljenem delovodskem izpitu (srednja izobrazba) 
Spričevalo o opravljenem poslovodskem izpitu (srednja izobrazba) 
6. raven 
Diploma  o višji strokovni izobrazbi (višja strokovna izobrazba) 
Diploma o višješolski izobrazbi (višješolska izobrazba) 
7. raven 
Diploma o izobraževanju prve stopnje (VS) (visokošolska strokovna izobrazba) 
Diploma o izobraževanju prve stopnje (UN) (visokošolska univerzitetna izobrazba) 
Diploma o visokem strokovnem izobraževanju (visoka strokovna izobrazba) 
Diploma o specializaciji (specializacija po višješolski izobrazbi) 
8. raven 
Diploma o strokovnem magisteriju (magisterij) 
Diploma o specializaciji (specializacija o visokošolski izobrazbi) 
Diploma  o univerzitetnem izobraževanju (univerzitetna izobrazba) 
Diploma o visoki izobrazbi (visokošolska izobrazba) 
9. raven 
Diploma o magisteriju znanosti (magisterij znanosti/umetnosti) 
Diploma o specializaciji (specializacija po univerzitetni izobrazbi) 
10. raven 
Diploma o doktoratu znanosti (doktorat znanosti) 
Diploma o doktoratu znanosti (doktorat znanosti) 
Vir: Umeščanje slovenskega ogrodja kvalifikacij v evropsko ogrodje kvalifikacij za vseživljenjsko učenje in 




Ravni SOK, ki vključujejo terciarno izobraževanje, so bile umeščene v EOVK (evropsko 
ogrodje visokošolskih kvalifikacij), kot je prikazano v Tabeli 4 na naslednji strani. Ta 
                                                 
6
 Z modro barvo so obarvane kvalifikacije, ki jih kandidati pridobivajo v aktualnih izobraževalnih 
programih, z zeleno barvo so obarvane kvalifikacije ki jih kandidati pridobivajo v iztekajočih 
izobraževalnih programih, z vijolično barvo so obarvane kvalifikacije, ki so jih kandidati pridobili v 
preteklih izobraževalnih programih. 
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prikazuje, da je višja strokovna izobrazba, ki je umeščena na 6. raven SOK, v EOVK 
ekvivalentna kratkemu ciklu (Umeščanje slovenskega … 2013, str. 61). Visoka strokovna 
izobrazba ter visokošolska univerzitetna izobrazba sta v SOK umeščeni na 7. raven, v 
EOVK pa ustrezata programom prve stopnje (prav tam). Magisterij je umeščen na 8. 
raven SOK ter ustreza programom druge stopnje EOVK (prav tam, str. 62). Doktorat 
znanosti, ki je v SOK umeščen na deseto raven, ustreza programom tretje stopnje EOVK 
(prav tam). 
 



















Vir: Umeščanje slovenskega ogrodja kvalifikacij v evropsko ogrodje kvalifikacij za vseživljenjsko učenje in 




V postopku primerjave SOK in EOVK neposredna primerjava opisnikov ni bila možna 
(Umeščanje slovenskega … 2013, str. 67). »Opisniki SOK sledijo trem kategorijam 
učnih rezultatov: znanju, spretnostim in kompetencam, medtem ko opisniki EOVK 
sledijo opisu znanja in razumevanja, uporabi znanja, sposobnosti presojanja, sposobnosti 
sporazumevanja in sposobnosti učenja« (prav tam). Po sorodnosti vsebin so kategorije 
SOK uvrstili v EOVK tako, da so znanje in razumevanje v EOVK upoštevali kot znanje 
v SOK, uporabo znanja in sposobnosti presojanja v EOVK so upoštevali kot spretnosti v 
SOK ter sposobnosti sporazumevanja in sposobnost učenja v EOVK so upoštevali kot 
kategorijo kompetenc v SOK. Kljub temu pa je primerjava opisnikov SOK in EOVK 
pokazala, »da obstaja konsistentnost med opisniki ravni SOK in opisniki stopenj v 
EOVK« (prav tam). 
4.3 NACIONALNI PROGRAMI VISOKEGA ŠOLSTVA V SLOVENIJI   
 
Ko so leta 1993 v Sloveniji sprejeli ZViS, je bilo s IV. poglavjem določeno, da se 
pripravi in sprejme nacionalni program visokega šolstva (Uradni list RS, št. 20/02). 
Skladno s tem so leta 1997 pripravili strokovna izhodišča zanj, ki jih je pripravil Svet za 
visoko šolstvo Republike Slovenije v sodelovanju s Svetom za znanost in tehnologijo 
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Republike Slovenije ter tudi z visokošolskimi zavodi, študenti in drugimi 
zainteresiranimi institucijami. Državni zbor je leta 2002, torej pet let kasneje, le sprejel 
Nacionalni program visokega šolstva Republike Slovenije (v nadaljevanju NPVS), ki je 
veljal za obdobje petih let (prav tam).  
Leta 2007 je vlada sprejela Resolucijo o nacionalnem programu visokega šolstva 
Republike Slovenije 2007–2010 (v nadaljevanju ReNPVS) (Uradni list RS, št. 94/07) in 
leta 2011 Resolucijo o nacionalnem programu visokega šolstva 2011–2020 (v 
nadaljevanju ReNPVŠ11-20) (Uradni list RS, št. 41/11). 
 
Nacionalni program visokega šolstva mora, kot je določeno v ZViS, opredeliti cilje 
visokega šolstva, določiti študijske, znanstveno-raziskovalne in umetniška področja, ki so 
nacionalnega pomena, opredeliti dejavnosti, ki so potrebne za razvoj ter učinkovito delo 
v visokem šolstvu, določiti standarde za opravljanje visokošolskih dejavnosti in določiti 
okvirni obseg potrebnih sredstev za izvedbo (Uradni list RS, št. 32/12). 
4.3.1 NACIONALNI PROGRAM VISOKEGA ŠOLSTVA REPUBLIKE 
SLOVENIJE (NPVS) 
 
Devetdeseta leta so tako v Sloveniji kot v tujini predstavljala čas velikih sprememb, saj je 
bilo terciarno izobraževanje postavljeno pred veliko izzivov zaradi političnih, 
gospodarskih in kulturnih sprememb ter globalizma postindustrijskih družb (Uradni list 
RS, št. 20/02). Slovenski visokošolski prostor je bil soočen s hitrim institucionalnim 
razvojem in s hitro naraščajočim številom študentov. Ob sprejetju NPVS je bilo sicer 
pričakovati, da se bo velik vpis v terciarno izobraževanje postopno umiril, hkrati pa se bo 
terciarno izobraževanje institucionalno krepilo, predvsem pri izboljševanju kakovosti 
študija in mednarodnem sodelovanju. Ravno zaradi tega je nacionalni program 
pomemben za nadaljnji razvoj visokega šolstva (prav tam). 
 
NPVS je vsebinsko že določal elemente, ki so poudarjali cilje, za katere so se dogovorili 
v Bologni leta 1999. Ker je nacionalni program obsežen dokument, bodo poudarjeni le 
nekateri elementi, ki prikazujejo, kako naj bi bil dosežen razvoj visokega šolstva v 




Med cilji visokega šolstva je bil poudarjen razvoj visokošolskih zavodov, kjer si morajo 
le-ti pri razvoju študijskih programov prizadevati za odpravo razdrobljenosti in za večje 
medsebojno sodelovanje (Uradni list RS, št. 20/02). K oblikovanju programov, ki so 
pomenili vsebinsko novost v slovenskem visokošolskem prostoru, in ki so ustrezali 
študijskim ter zaposlitvenim interesom, je veliko prispevalo uvajanje ECTS. Uvajanje 
kreditnega sistema po ECTS naj bi bilo smiselno, ker le-ta olajša povezovanje med 
fakultetami iste univerze, omogoča več izbirnih predmetov in prehode med 
visokošolskimi zavodi v Sloveniji. Prav tako je uporaba ECTS smiselna zaradi 
sodelovanja v programih SOCRATES – ERASMUS. Naloga visokošolskih zavodov je 
bila, da se pripravijo usklajeni temeljni deli študijskih programov ter spodbujanje 
izmenjav študentov in profesorjev doma in v tujini. Spodbujano je bilo torej mednarodno 
sodelovanje visokošolskih zavodov (prav tam). 
 
Po načelu vseživljenjskosti naj bi se znanje posredovalo med dodiplomskimi programi, ki 
se dopolnjujejo s študijskimi programi za izpopolnjevanje ter s podiplomskimi programi. 
Na splošno je bilo treba spodbuditi uveljavitev vseživljenjskega izobraževanja na ravni 
terciarnega izobraževanja (prav tam). 
 
Temeljni cilj pa je bil, da bi čim večjemu deležu prebivalstva zagotovili pridobitev 
kakovostne dodiplomske in podiplomske izobrazbe, na primer z izboljšano uspešnostjo 
in učinkovitostjo študija z »vlaganji v osebje, opremo in prostor visokošolskih zavodov 
kot s posodobitvijo delovanja (integriranost raziskovalnega in pedagoškega dela, 
izboljševanje učiteljskih pedagoških sposobnosti, vsebinske novosti, uvedba kreditnega 
sistema, študij na daljavo ipd.) in s sistemskim (samo) preverjanjem kakovosti 
študijskega dela na visokošolskih zavodih, pri katerem enakopravno sodelujejo tudi 
študentje« (Uradni list RS, št. 20/02). 
4.3.2 RESOLUCIJA O NACIONALNEM PROGRAMU VISOKEGA ŠOLSTVA 
REPUBLIKE SLOVENIJE 2007–2010 (ReNPVS) 
 
ReNPVS, ki je sledila prvemu nacionalnemu programu, je poudarila, da mora slovenski 
visokošolski prostor sodelovati pri oblikovanju skupnega evropskega visokošolskega 
prostora, saj se je Slovenija kot podpisnica Bolonjske deklaracije zavezala k 




Cilji, ki naj bi jih v visokošolskem prostoru dosegli v časovnem obdobju od leta 2007 do 
2010, so bili različni, vendar povezani z izpopolnjevanjem bolonjskega procesa (prav 
tam). 
 
Dokumenti, na katerih je temeljila resolucija, so bili različni in med njimi so navedeni 
tudi pomembni dokumenti pri procesu bolonjske reforme, ki so nastali do leta 2007. Ti 
dokumenti so Magna Charta Universitatum, Konvencija o priznavanju visokošolskih 
kvalifikacij v Evropski regiji, Bolonjska deklaracija ter Praški, Berlinski, Bergenski in 
Londonski komunike (Uradni list RS, št. 94/07). 
 
V poglavju ReNPVS, ki opredeljuje dejavnosti, ki so potrebne za razvoj in učinkovito 
delo v visokem šolstvu, je v 2. poglavju »Pospešiti in krepiti izmenjave znanja v 
trikotniku visoko šolstvo – znanost – gospodarstvo« del dokumenta namenjen uvedbi 
sprememb, ki jih prinaša bolonjska prenova (prav tam).  
 
Določeno je bilo, da bo do študijskega leta 2009/10 v celoti vpeljan bolonjski 
tristopenjski študij, hkrati pa se z uvajanjem bolonjskih študijskih programov prejšnji 
študijski programi opuščajo (prav tam). Študijski programi za pridobitev izobrazbe, kot 
jih je opredeljeval ZViS, so bili namreč zadnjič razpisani s študijskim letom 2008/09, 
končati pa jih bo mogoče do konca študijskega leta 2015/16 (prav tam).  
 
Poudarili so pomen zagotavljanja kakovosti, ki se lahko uresniči s povezovanjem 
gospodarstva z raziskovalnimi organizacijami in visokošolskimi zavodi (prav tam). Z 
uvedbo bolonjskih programov na treh stopnjah, v katere se vključuje večje število 
zunanjih predavateljev, z vpeljavo več ur praktičnega dela in s povezovanjem z drugimi 
visokošolskimi programi naj bi se izboljšala kakovost slovenskih visokošolskih zavodov. 
Poleg tega naj bi se z vpeljavo več praktičnih vaj in eksperimentalnega dela izboljšale 
tudi kompetence študentov. Resolucija namreč poudarja, da je potrebno jasno opredeliti 
vhodne in izhodne kompetence pri vseh predmetih študijskih programov, saj se s tem 
poveča horizontalna in vertikalna prehodnost med programi, lažja in preglednejša pa 




V resoluciji je zapisano tudi to, da mora biti vsaka diplomska stopnja celovita in mora 
omogočati nadaljevanje študija kot tudi vstop na trg dela (prav tam). 
 
Ob ugotovitvi, da je mobilnost slovenskih študentov majhna, so se zavzeli, da je stanje 
potrebno izboljšati, zato so spodbujali tudi izvajanje skupnih študijskih programov (prav 
tam). Prav tako so spodbujali visokošolske zavode, da pripravijo in organizirajo različne 
programe za izpopolnjevanje v obliki vseživljenjskega učenja in različne oblike 
neformalnega učenja, saj se s tem uveljavlja koncept vseživljenjskega učenja. Ti 
programi so pomembni tudi zato, ker omogočajo prehode med študijskimi programi in 
omogočajo priznavanje predhodno neformalno ali priložnostno pridobljenih kompetenc, 
znanj in spretnosti, ki jih posameznik pridobi. Skladno s tem resolucija tudi poudarja, da 
morajo visokošolski zavodi razviti metode in oblike učenja in poučevanja ter metode 
preverjanja in ocenjevanja, ki bodo prilagojene vseživljenjskemu učenju (prav tam). 
 
ReNPVS omenja in spodbuja tudi pripravo nacionalnega ogrodja kvalifikacij, saj se s 
tem oblikuje enoten sistem ovrednotenih različnih vrst znanja, kar omogoča mobilnost in 
prenosljivost kvalifikacij v evropskem prostoru (prav tam). 
4.3.3 RESOLUCIJA O NACIONALNEM PROGRAMU VISOKEGA ŠOLSTVA 
2011–2020 (ReNPVŠ11-20)  
 
Nov nacionalni program visokega šolstva, ki je bil sprejet leta 2011 in je bil določen za 
desetletno obdobje, prinaša vizijo visokošolskega prostora v Sloveniji v letu 2020 
(Komljenovič 2011, str. 1).   
 
Bistvene značilnosti dokumenta so prenovljena opredelitev visokošolskih institucij in 
strukture študija, okrepljena institucionalna avtonomija, izboljšanje medinstitucionalnega 
in medsektorskega sodelovanja, financiranje, izboljšanje kakovosti in socialna razsežnost 
(Uradni list RS, št. 41/11). 
 
Predvsem je velik poudarek na tem, da se z ReNPVŠ11-20 do leta 2020 doseže kakovost, 
odličnost, raznovrstnost in dostopnost v slovenskem visokošolskem prostoru (prav tam). 
Ob tem je zapisano, da kakovost vsem omogoča mednarodno primerljivo in priznano 
visokošolsko izobrazbo ter mobilnost in zaposljivost v Evropi ter po svetu. S socialno 
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razsežnostjo se bo omogočal do visokega šolstva pravičen dostop in dokončanje študija 
brez ovir. Pri raznovrstnosti se bo z raznolikostjo vrst, poslanstev institucij in študijskih 
programov dosegalo vse osnovne cilje visokega šolstva (prav tam). 
 
Ob upoštevanju razmer na področju visokega šolstva so v Resoluciji nacionalnega 
programa po vsebinskih dimenzijah opredeljeni cilji. Poudarek je na tem, da se bo 
visokošolski prostor odzival na potrebe in pričakovanja družbe (prav tam). Na novo bi 
bilo potrebno opredeliti vrste visokošolskih institucij kot tudi pogoje za ustanavljanje in 
delovanje. Visokošolske institucije naj bi pri svojem delovanju bolje sodelovale med 
seboj ter se povezovale tako z javnimi raziskovalnimi zavodi kot z gospodarstvom in 
negospodarstvom. Prizadevali si bodo tudi za boljšo opredelitev binarnosti univerzitetnih 
in strokovnih študijskih programov, saj je zaradi njune različne naravnanosti študija 
potrebno njuno ločevanje. Le tako se bo dosegel bolj kakovosten razvoj potencialov 
institucij in ne bo prihajalo do zaviralnih prepletanj med univerzitetnimi in strokovnimi 
programi. Med cilji je poudarjeno tudi to, da naj bi se zmanjšalo število študijskih 
programov, hkrati pa bi se omogočala večja izbirnost vsebin. Prav tako naj bi bil 
vzpostavljen sistem notranje organiziranosti univerz, ki bi spodbujal sodelovanje 
oddelkov in ki bo omogočal večje število interdisciplinarnih programov. Določeni so tudi 
ukrepi za doseganje ciljev, navedeni so nosilci posameznih ukrepov in kazalniki, ki bodo 






5 PREDNOSTI IN SLABOSTI IMPLEMENTACIJE 
BOLONJSKEGA PROCESA V SLOVENIJI  
 
Pri uvajanju bolonjskega procesa v slovenski visokošolski prostor se pojavljajo različna 
mnenja glede prednosti in slabosti, ki jih je bolonjska prenova prinesla. 
 
Nekateri avtorji so do bolonjske reforme precej kritični. Musek (2010) pravi, da se je 
Slovenija z vključitvijo v bolonjski proces »znašla v procesu radikalne prenove 
visokošolskega sistema« (prav tam, str. 1). Poudarja, da je bila ta prenova »priložnost za 
pozitivne spremembe, po drugi strani pa tveganje, da bo bolonjska 'standardizacija' 
ogrozila kakovostno bistvo visokošolskega sistema […] tako pri nas kot drugje v Evropi, 
če je ne bomo zelo skrbno in kritično realizirali« (prav tam). 
 
Po Mayerjevih besedah so mnogi bolonjsko reformo videli kot »priložnost za 
metamorfozo slovenskega visokega šolstva« (Mayer 2006, str. 467). Izkazalo se je, da so 
bili zastavljeni cilji previsoki, in da bolonjska prenova visokega šolstva ne sledi 
smernicam, saj kot navaja avtor (prav tam), se univerze odrekajo avtonomiji in podlegajo 
pritisku politike, kriterij trajanja študija ostaja nad kriterijem kakovosti, med profesorji pa 
ni konkurenčnosti. 
 
Spet drugi avtorji so sami prenovi bolj naklonjeni, opozarjajo pa na nekatere izvedbene 
probleme. Bolonjski proces je izziv, kot pravita Nadoh Bergoč in Kohont (2007), »ki v 
visokošolske sisteme prinaša sveže ideje in obljubo po izboljševanju in napredku za širši 
evropski prostor (prav tam, str. 98). Pri tem se pojavljajo različne ovire, med njimi je 
največja ovira raznovrstnost nacionalnih izobraževalnih sistemov (prav tam). Tudi Kovač 
(2006, str. 100) poudarja, da se je pri bolonjski reformi potrebno zavedati tudi tega, da se 
zaradi različnih kulturnih in vrednotnih okolij reforma realizira različno. 
 
Forstnerič (2010) bolonjsko reformo podpira, saj kot pravi, je bila »reforma 
visokošolskega izobraževanja potrebna za oblikovanje kolikor toliko enotnega ali vsaj 
mednarodno primerljivega evropskega visokošolskega prostora« (prav tam, str. 1). 
Reforma je bila potrebna tudi zaradi večanja študentske populacije in temu se je moral 
študij prilagoditi (prav tam). 
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V nadaljevanju bomo obravnavali nekatere vidike bolonjske reforme, ki so v slovenskem 
visokošolskem prostoru doživele kar nekaj nesoglasij in kritik. 
5.1 POJMOVNE NEJASNOSTI 
 
Ena izmed težav, s katerimi so se srečale države podpisnice, je pojmovna nedorečenost, 
ki je značilna za ključne dokumente bolonjskega procesa. Na to je že leta 2006 opozoril 
Medveš (2006), ki je zapisal, da ti dokumenti potrebujejo pojme »ki niso definirani, 
imajo naravo sinonimov, ali pa pojasnjujejo drug drugega« (prav tam, str. 17). Avtor 
(prav tam) izpostavlja tudi problem prevajanja, saj ugotavlja razlike v istih dokumentih, 
prevedenih v različne jezike. Poudari, da različni prevodi dokumentov ne smejo biti stvar 
improvizacije pri vprašanju o stopnjah študija, saj so te okvir za izpeljavo konkretnih 
programskih rešitev. Problemi se pri bolonjskem procesu pojavljajo zato, ker 
»konceptualne in sistemske rešitve niso strokovno dodelane in enoznačne v tistih točkah, 
ki imajo izjemne posledice za študijske programe« (prav tam, str. 19). Tudi Kovač (2006, 
str. 102) pravi, da je bila Bolonjska deklaracija brana različno in se je zato tudi različno 
udejanjala v praksi sodelujočih držav. To je povzročilo zmedo in nejasnosti z 
opredelitvijo bolonjskih stopenj in obdobji študija (Medveš 2006).  
Bolonjska deklaracija definira tri stopnje študija, ni pa jasen zapis, ali druga stopnja vodi 
k magisteriju in/ali doktoratu znanosti (Medveš 2006, str. 17). Tako je bilo dvoumno, ali 
sta v sistemu obe stopnji ali le ena. Ta nejasnost je bila deloma odpravljena, ko so v 
bolonjsko reformo poleg dveh glavnih visokošolskih ciklov vključili še tretji cikel 
(Uresničevanje evropskega … 2003, str. 7) Kljub temu pa je prej omenjeni zapis le eden 
izmed mnogih, kjer je prikazano, zakaj je prihajalo do nesporazumov in zakaj so države 
različno implementirale bolonjski proces v svoj visokošolski sistem. 
Glede na to, da je bila terminologija podana nenatančno in nejasno že s samo Bolonjsko 
deklaracijo, sem mnenja, da je bil to eden izmed razlogov, zakaj je prihajalo do 
neusklajenosti držav pri implementaciji bolonjske reforme. Bolj natančen zapis in bolj 
natančno opredeljeni izrazi bi po mojem mnenju povzročili manj pojmovnih nejasnosti in 
manj neskladij med državami pri njihovih visokošolskih sistemih. Pri uvajanju tako 
velikih sprememb, kot je reforma visokega šolstva, se mi zdi ključno, da so izhodiščne 
točke in terminologija podani, kar se da natančno, saj predstavljajo izhodišče, na katerem 
temelji celoten proces. Če pa prihaja že od vsega začetka do težav in nejasnosti, pa tudi 
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celoten proces ne more steči tako gladko, kot bi sicer lahko. To lahko celoten proces 
privede do večjih težav, ki predstavljajo oviro pri nadaljnjem uvajanju bolonjskega 
procesa v visokošolski sistem. Pojmovne nejasnosti se potencirajo tudi skozi nejasnosti v 
opredeljevanju strukture študijskih programov. 
5.2 STRUKTURA ŠTUDIJSKIH PROGRAMOV 
 
Največ držav, ki so vključene v bolonjski proces, ima na prvi stopnji študija kombinacijo 
180 ECTS ali 240 ECTS (Crosier in Parveva 2013, str. 36). Na drugi stopnji študija pa je 
najbolj razširjen model s 120 ECTS. Med možnimi kombinacijami je tako najbolj 
razširjen model 3 + 2 leti oziroma 180 + 120 ECTS. Za tretjo stopnjo študija je značilen 3 
ali 4-letni študij, vendar pa v povprečju za dokončanje študija kandidati potrebujejo daljši 
časovni okvir (prav tam).  
Problem strukture študija prav tako povezujem s tem, da pri podpisu Bolonjske 
deklaracije ni bilo jasno zapisano, kako naj bi se oblikovale posamezne študijske stopnje. 
Če je kot cilj izpostavljeno vzpostavljanje enotnega evropskega visokošolskega sistema, 
bi moralo biti to jasno definirano in zapisano, kaj pravzaprav to pomeni in kako to 
doseči. Obenem pa se je potrebno zavedati tudi tega, da je bil bolonjski proces uveden v 
različna kulturna okolja, zaradi česar je bil drugače razumljen in izpeljan. Medveš (2006) 
poudarja, da so evropski visokošolski sistemi »tako različni, da ni mogoča enostavna in 
enoznačna prevedba bolonjskih stopenj za vse evropske države« (prav tam, str. 9). 
Posledično se pojavljajo različni modeli študijskih programov med državami, kot tudi 
znotraj držav. To sicer otežuje primerljivost med državami, vendar pa ohranja njihovo 
raznolikost, kar pravzaprav naredi bolonjski proces edinstven. 
Trenutna struktura študija tudi v Sloveniji ni poenotena (Prispevek Študentske … 2010, 
str. 4). Programi, ki omogočajo študij, predstavljajo kombinacije 3 + 2, kjer študent 
opravi tri leta dodiplomskega študija in nato še dve leti magistrskega študija, in 4 + 1, 
kjer študent po štirih letih študija na dodiplomski stopnji opravi še eno leto magistrskega 
študija. Obema kombinacijama programov pa lahko prištejemo še triletni doktorski študij 
in tako dobimo kombinacije 3 + 2 + 3 in 4 + 1 + 3 (prav tam). V te strukture pa niso 
vključeni regulirani poklici, za katere poseben zakon zahteva zaključeno drugo stopnjo 
študija (Uradni list RS, št. 41/11). Da bi študij prispeval k večji mobilnosti ter 
pripomogel k možnosti pridobitve diplome in zaposlitve v krajšem času, bi bilo potrebno 
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bolonjski sistem študija v Sloveniji preoblikovati po enotni formuli 3 +2 (Prispevek 
Študentske … 2010, str. 4). Ob tem je poudarjeno, da mora biti do ureditve tega 
vprašanja študentom omogočeno prehajanje iz različnih sistemov (iz 3 + 2 v 4 + 1 in 
obratno) brez dodatnih stroškov ali izgube statusa študenta. Kot primer navajajo, da mora 
študent pri prehajanju iz sistema 3 + 2 na 4 + 1 uporabiti formulo 3 + 1 + 1. Dodatno 
študijsko leto za študenta predstavlja leto brez študentskega statusa in plačilo šolnine za 
dodatni letnik, prav tako pa ne more pridobiti štipendije, saj ne sodi ne pod prvo ne drugo 
bolonjsko stopnjo (prav tam; Poličnik 2009, str. 16). 
Na nepoenotenost strukture študija znotraj države ter med državami opozarjajo tudi 
Medveš in soavtorji (v tisku). Ti so raziskovali in primerjali ureditev izobraževanja 
učiteljev med državami bivše Jugoslavije (ureditev, ki je bila pred uvedbo bolonjskega 
modela v vseh državah poenotena). Njihova ključna ugotovitev je, da je bolonjska 
reforma zaradi dopuščanja različnih interpretacij povzročila, da so postali prej (znotraj in 
med državami) primerljivi programi neprimerljivi. Ugotovili so denimo, da je v državah 
bivše Jugoslavije, z izjemo Hrvaške in Slovenije, izobraževanje za učitelje razrednega 
pouka organizirano na prvi študijski stopnji v neprekinjenem obdobju štirih let (prav tam, 
str. 12). V Sloveniji in na Hrvaškem pa morajo posamezniki za isto izobraževanje 
zaključiti drugo študijsko stopnjo. Vendar tudi tu obstaja razlika, saj je Hrvaška 
vzpostavila enoten petletni študij, kjer posameznik pridobi magisterij po modelu 5 + 0. V 
Sloveniji, kjer je za izobraževanje razrednih učiteljev prav tako določena magistrska 
stopnja, pa je izobraževanje organizirano na dveh ravneh po modelu 4 + 1 (prav tam). 
Taka organizacija študija na dveh stopnjah je pripeljala do nekaterih problemov. V 
Sloveniji diplomant po zaključku prve stopnje študija pridobi naziv profesor razrednega 
pouka, vendar pa z zaključeno prvo študijsko stopnjo še ne izpolnjuje pogojev za 
zaposlitev (prav tam, str. 13). Da se posameznik lahko zaposli kot profesor razrednega 
pouka, mora izpolnjevati minimalni pogoj za zaposlitev, ki pa je dokončan bolonjski 
magisterij (prav tam). Delitev študija na dve stopnji se pokaže kot nesmiselna in 
nefunkcionalna, saj diplomanti s končano prvo stopnjo študija niso prepoznani na trgu 
dela, kar pa je v nasprotju z bolonjskim procesom (prav tam, str. 29). Poleg tega avtorji 
(prav tam, str. 16) opozarjajo tudi na to, da se znotraj iste univerze pojavljajo različni 
modeli. Kot primer navedejo Univerzo v Ljubljani, kjer za izobraževanje predmetnih 
učiteljev na različnih fakultetah najdemo tri različne modele, 5 + 0, 4 + 1 ter 3 + 2. 
Primer pa ne velja le za Slovenijo, ampak tudi za druge države bivše Jugoslavije, kjer sta 
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v uporabi oba modela študija 3 + 2 in 4 + 1, kot tudi 5 + 0, za Črno goro pa je specifičen 
model 3 + 1 + 1 (prav tam). 
Rešitev, ki jo predlagajo Medveš in soavtorji (prav tam, str. 29), je ta, da se obstoječi 
modeli za vse profile učiteljev zamenjajo z modelom 5 + 0. Ta model je bil že od začetka 
predviden za nacionalno regulirane poklice, kar pomeni, da se ta pristop uporabi tudi za 
poklice učiteljev, saj so le-ti državno regulirani. Sedanje izobraževanje učiteljev, ki je 
razdeljeno na dve stopnji, pa bi bilo smiselno le v primeru, da bi bil poklic učitelja 
reguliran tako na prvi kot tudi drugi stopnji (prav tam). Hkrati pa avtorji (prav tam) 
poudarjajo tudi to, da bi bilo potrebno najti tudi rešitev za prehod študentov, ki bi končali 
tri leta celovitih petletnih pedagoških smeri in bi želeli nadaljevati na samostojnem 
magistrskem študiju drugih strok, kot tudi v obratni smeri, kjer bi študentje prehajali iz 
nepedagoških v pedagoške smeri. Rešitev, kot jo predlagajo avtorji, je vsekakor vredna 
temeljitega razmisleka. Vendar če bi se lotili prenove vseh študijskih programov za vse 
poklice in bi poenotili njihovo strukturo, bi to ponovno zahtevalo veliko časa, 
organizacije in tudi denarja. Že reorganizacija visokošolskega prostora z bolonjsko 
prenovo je zahtevala obdobje nekaj let in pri nekaterih rešitvah je videti, kot da so bile 
opravljene na hitro in ne dovolj premišljeno. Hkrati pa bi težko poenotili strukture vseh 
študijskih programov, saj nekateri programi zahtevajo za dokončanje več časa kot drugi. 
V tem primeru bi prišlo do podaljševanja krajših študijev oziroma skrajševanja daljših 
študijev, pri tem pa bi bila vprašljiva kakovost študija in znanje diplomantov. 
Problem različnih dolžin trajanja študijskih programov je izpostavljen tudi v ReNPVŠ11-
20. Visokošolskim institucijam bo omogočeno, da same določijo dolžino trajanja prve in 
druge študijske stopnje (Uradni list RS, št. 41/11). Vendar pa bodo morale ob tem v 
sodelovanju z NAKVIS zagotoviti, da bodo uskladile učne dosežke in trajanje študija 
med vsemi študijskimi programi, da bo študentom omogočeno nemoteno prehajanje med 
programi, ter da bodo ponujale fleksibilne študijske programe. Prav tako bodo študentje 
lahko brez dodatnih stroškov prešli po končani prvi študijski stopnji na drugo (prav tam). 
5.3 PRENOVA ŠTUDIJSKIH PROGRAMOV 
 
Problem, ki je večkrat poudarjen pri implementaciji slovenske bolonjske reforme, je tudi 
ta, da programi niso bili celovito prenovljeni (Poličnik 2009, str. 16). Prenova, ki poteka 
zgolj površinsko in skuša stare programe le preoblikovati v krajše triletne programe, ne 
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more doseči zastavljenih ciljev, kot so skrajšanje dobe študija, prav tako ne more 
izboljšati kvalitete predavanj, povečati pretoka informacij, znanj in izkušenj ter povečati 
konkurence (Nahtigal in Tičar 2010, str. 170). Programi so bili večinoma le formalno 
preoblikovani, pri tem pa se ni upoštevalo morebitnih prekrivanj vsebin ali prenatrpanosti 
programov (Poličnik 2009, str. 16). Študent ima mnogo obveznosti, ki jih mora zaradi 
manjšega števila ur predavanj opraviti doma. Taka obremenjenost študentov vodi v manj 
kakovostno delo, kar pomeni nižji nivo znanja študentov (prav tam). 
Tudi Musek (2010) poudarja, da na prvi stopnji študija »krajšanje več kot triletnih 
kurikulov na triletne ne pomeni smiselne racionalizacije, ampak preobremenjevanje 
študentov« (prav tam, str. 6). Zaradi tega študentje ne dosegajo pričakovanih rezultatov. 
Kot nadaljuje avtor, je zato potrebna »kakovostna in ne časovna racionalizacija študija« 
(prav tam). Pravi, da naj poklicni študij »omogoča kompetenten vstop v poklicno 
življenje in naj bo razbremenjen vsebin, ki niso nujne, akademsko raziskovalni študij pa 
naj bo razbremenjen zanj nepotrebnega prakticizma« (prav tam).  
Arčon (2010) pravi, da lahko do podaljševanja let študiranja posameznika pride tudi 
zaradi »neskladij med deklarirano in dejansko obremenitvijo študenta na študijskem 
programu« (prav tam, str. 7). Pravi, da če je pri triletnem študijskem programu 
obremenitev večja od 180 ECTS in so za dokončanje študija potrebna namesto treh, štiri 
leta, potem je potrebno tak program drugače ovrednotiti, ali pa ga po obsegu 
študentovega dela temu primerno razbremeniti. S tem se bo lahko zagotovila 
transparentnost in primerljivost posameznih stopenj študija v Sloveniji in drugih državah 
(prav tam). 
U. Sešek (2006) opredeli kurikulum po definiciji Tylerja iz leta 1949, ki pravi, da je 
kurikulum »načrt za poučevanje in učenje s štirimi temeljnimi sestavinami: cilji, 
vsebinami, metodami in načini ocenjevanja in vrednotenja« (prav tam, str. 134). Poleg 
teh vsebinskih vidikov kurikuluma pa so pomembni tudi procesni vidiki, ki zajemajo 
načrtovanje, izvedbo ter vrednotenje in spreminjanje oziroma upravljanje 
izobraževalnega programa (prav tam, str. 135). V določenih časovnih obdobjih so se 
pojmovanja vsebin, ciljev in metod razlikovala in se spreminjala, zato so se spreminjali 
tudi kurikulumi. Vedno je prevladoval eden od treh osnovnih vsebinskih elementov 
kurikuluma (cilji, vsebina ali metode) na račun drugih dveh (prav tam, str. 135). Na 
podlagi tega so se oblikovali tudi učno-snovni, učno-ciljni ter procesno-razvojni 
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kurikulum (Kotnik 2011, str. 85). Pri učno-snovnem kurikulumu je poudarek na vsebini, 
pri učno-ciljnem na ciljih, pri procesno-razvojnem kurikulumu pa se cilji ne opredeljujejo 
tako natančno kot pri učno-ciljnem, pač pa se opredeljujejo širše, kot načela in vrednote, 
ki predstavljajo merilo pri izboru vsebin in metod v izobraževalnem procesu (Sešek 
2006, str. 135–136). 
Kot pravi Kotnik (2006, str. 85), je bolonjska reforma povzročila premik od učno-
snovnega k učno-ciljnemu kurikulumu. To naj bi se pojavilo zaradi globalizacije in 
zaradi moči države, ki od univerze pričakuje, da se prilagodi spremembam in družbenim 
potrebam (prav tam). Tako se v kurikulumu vedno pojavljajo prikrite prevladujoče 
ideologije ter vrednote in prepričanja tistih, ki načrtujejo kurikulum (Markelj 2006, str 
112). To se pri bolonjskem kurikularnem načrtovanju kaže tako, da so se prvotnemu 
cilju, kjer naj bi dosegli v evropskem prostoru harmonizacijo različnih področij, 
pridružili še politični in ekonomski cilji (prav tam).  
Temeljna načela bolonjskega procesa, kot je na primer doseganje kvalitete in 
primerljivost študijskih in izobraževalnih sistemov, naj bi določala dva koncepta (Kotnik 
2006, str. 84). To sta študijski dosežek in kompetenca. S tem naj bi jamčili primerljivost 
in spodbujali kvaliteto (prav tam). Vendar pa Kotnik (prav tam, str. 83) opozarja na 
problematičnost pojma kompetence, saj je nejasen in ima mnogo pomenov. Poleg tega pa 
prihaja tudi do nejasnosti in prekrivanja pojmov kompetenca in študijski dosežki (prav 
tam). Problem kompetenčnega pristopa je v tem, da se moramo zavedati, kaj je tisto, kar 
lahko ocenimo kot dosežek in kaj je tisto, o čemer lahko le sklepamo (Kotnik 2006, str. 
91). Učni dosežki so neosebni in se kot standardi znanja nanašajo na končan študijski 
proces, medtem ko imajo kompetence osebni pridih in so tisto, kar študent osvoji in to 
postane njegova lastnost (Markelj 2006, str. 120). Kompetenčni pristopi zahtevajo 
konkretne in merljive učinke vzgojno-izobraževalnega programa, vendar lahko 
objektivno merimo le to, kar lahko vidimo. Večine kompetenc pa še ne znamo objektivno 
meriti (prav tam). Kot pravi Kotnik, je lahko »kompetence formulirati na splošnejši ravni 
[…], težje pa je izdelati ustrezne deskriptorje performance (learning outcomes), ki bi 
omogočali evidenco te kompetence« (Kotnik 2006, str. 91). Poudarja (prav tam, str. 88), 
da če kompetentnost razumemo kot vsoto kompetenc, potem ima tak pomen 
behavioristično podlago. To pomeni, da se v resnici daje prednost temu, kar posameznik 
zna narediti, njegovo znanje pa postane nepomembno (prav tam). Holističen pristop pa 
poudarja, da kompetenca »ni trenirano vedenje, ampak premišljena zmožnost in razvojni 
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proces (Bates v Kotnik 2006, str. 87). Kotnik se zato sprašuje, ali pojem kompetence 
sploh potrebujemo. Pravi, da »pojem kompetence zaradi kontroverznosti, mnoštva 
pomenov in konotacij lahko mirno opustimo in vztrajamo pri že znanem in holističnem 
pojmu kompetentnosti« (prav tam, str. 96). 
Kompetenčni pristop s poudarjanjem zaposljivosti diplomantov vodi v reduciranje 
izobrazbe na ekonomsko kategorijo in tak pristop se ujema z učno-ciljnim pojmovanjem 
kurikuluma (Sešek 2006, str. 144). Tudi Medveš (2006), pravi, da je pri bolonjski 
strategiji v ospredju razvijanje kompetenčnosti in zaposljivosti. Ker naj bi v bolonjskem 
procesu študenti čim prej zaključili študij in ker naj bi bili zaposljivi že po končani prvi 
stopnji študija, Medveš (prav tam, str. 16) pravi, da je bila ta zahteva postavljena zgolj 
zato, ker naj bi s tem preprečili uvajanje prvih študijskih stopenj, ki bi bile splošne ali 
predpoklicne. V uvajanje takih stopenj bi se lahko usmerile tiste univerze, ki so imele 
dolge študije, če pa bi jih v bolonjskem procesu razdelile na dva cikla, diploma prve 
stopnje v tem primeru ne bi bila prav jasno prepoznavna na trgu dela (prav tam). Medveš 
(prav tam) pravi, da je »naravnanost študija na neposredne potrebe trga dela« tista, ki 
povzroča več polemik, kot pa sama sistemska nedodelanost bolonjskih stopenj (prav tam, 
str. 16). Kot rešitev predlaga, da bi imele univerze možnost uvajanja integriranih študijev 
do druge študijske stopnje ali pa »možnost širšega profiliranja poklicev (strokovnih 
naslovov) na prvi stopnji« (prav tam). 
5.4 LOČITEV VISOKEGA STROKOVNEGA ŠTUDIJA OD 
UNIVERZITETNEGA ŠTUDIJA 
 
V visokošolskem sistemu je opredeljena le programska binarnost na prvi stopnji študija, 
ne pa tudi institucionalna binarnost (Uradni list RS, št. 41/11). Takšna organiziranost 
študija se je v Sloveniji pojavila na začetku devetdesetih let (Zgaga, str. 1). Razlog te 
uvedbe je bilo pomanjkanje visokošolskih ustanov zaradi množičnosti študija in kot 
rešitev so uvedli programsko binarnost na istih ustanovah (prav tam). 
V ReNPVŠ11-20 (Uradni list RS, št. 41/11) je med cilji predstavljena sprememba 
strukture visokega šolstva, kjer bi bila ob programski binarnosti hkrati uvedena tudi 
institucionalna binarnost. Kot je zapisano v Resoluciji (prav tam), morata biti teoretsko-
raziskovalna in strokovna naravnanost študija ločeni, predvsem zaradi boljšega in 
kakovostnejšega razvoja potencialov institucij, in zato da med njimi ne bo prehajalo do 
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zaviralnih prepletanj univerzitetnih in strokovnih programov. V slovenskem 
visokošolskem prostoru bi tako po novem obstajale poleg univerz še politehnike. Le-te bi 
izvajale strokovne študijske programe na prvi stopnji in specializacijo. Izobraževalni 
proces politehnik naj bi temeljil na zagotavljanju strokovnih kompetenc diplomantov ob 
doseganju zahtevanih učnih izidov ter na trajnejšem sodelovanju, zlasti z gospodarstvom 
ter na potrebah regije. To pomeni, da bi morale politehnike razvijati akademske 
standarde za študijske programe in se poleg tega tudi odzivati na družbena in 
gospodarska pričakovanja. Zato naj bi poleg pridobivanja strokovnega znanja in veščin 
ter sposobnosti uporabe znanja v različnih okoljih kurikulum vključeval tudi praktično 
izobraževanje. Cilj vseh visokošolskih institucij pa je, da bi bolj sodelovale z družbenim 
okoljem in zagotavljale uspešen prenos znanja na gospodarstvo in negospodarstvo. Vsaj 
polovica kadra, ki bi poučeval na strokovnih programih, bo moral imeti vsaj triletne 
delovne izkušnje z gospodarstva ali negospodarstva (prav tam). 
V primeru, da bi visokošolske institucije želele izvajati tako univerzitetne kot strokovne 
programe, jim bo to omogočeno (prav tam). Vendar pa bodo morale zagotoviti ločenost 
priprave in izvajanja ter upravljanja obeh vrst študijskih programov (prav tam). 
Forstnerič (2010, str. 1) meni, da je sedanja programska binarnost med univerzitetnim in 
strokovnim študijem na prvi stopnji bolonjskega študija primerna. Avtor (prav tam) 
pravi, da »bi se zdelo primerno organizirati visokošolski strokovni študij kot ločeno in 
cenovno učinkovitejšo organizacijsko obliko znotraj posameznih univerz oziroma 
fakultet« (prav tam, str. 2). Pri tem pa poudari, da bi bila cena izvedbe strokovnega 
študija na posameznika nižja kot na univerzitetnem študiju (prav tam). 
Drugi avtorji pa ne delijo istega mnenja. Menijo namreč, da bi bilo potrebno ločiti 
strokovni in univerzitetni študij. Tako pravi na primer Kralj (2010, str. 8), saj meni, da 
imata ta dva študija ločene in drugačne cilje. Pravi (prav tam, str. 9), da strokovni študij, 
ki deluje v okviru univerzitetnega študija, kvarno vpliva na razvoj kvalitete in izboljšavo 
teh študijev (prav tam). 
Zaradi množičnosti študija je Kodelja (2010, str. 1) mnenja, da bi bila najverjetneje 
najboljša rešitev jasna ločitev univerzitetnega in visokega strokovnega študija na vseh 
stopnjah. Pravi tudi, da bi morali ob tem zagotoviti tudi ločitev med dodiplomskim 
študijem, ki je masoven, in podiplomskim študijem, ki bi moral biti zelo selektiven (prav 
tam). Avtor (prav tam, str. 4) poudari, da je problem na triletnih dodiplomskih študijih. 
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»Množično uvajanje teh kratkih poklicno-usmerjenih študijev, ki so s politične 
perspektive nedvoumno videti privlačni, saj skrajšujejo čas študija in povečujejo odstotek 
akademsko izobraženega dela populacije« (prav tam), pa bo imelo velik vpliv na 
univerze. Kodelja (prav tam) pravi, da če bodo morale univerze s kratkimi triletnimi 
dodiplomskimi programi pripraviti študente za delo, bo to imelo za posledico, da se bodo 
univerze spreminjale v visoke poklicne šole. V primeru, da pa tega ne bi počele, pa bi 
diplomanti, ki bi prešli na trg dela, bili slabo pripravljeni. V obeh primerih pa bi bilo to 
za »univerze pogubno« (prav tam). 
Pri vprašanju binarnosti na prvi stopnji Arčon (2010, str. 2) poudarja, da se moramo 
vprašati, kakšne kadre potrebujemo na trgu dela. Mnenja je, da potrebujemo tako 
praktične strokovnjake kot tudi tiste s poglobljenim teoretičnim znanjem. Še najboljša pa 
je kombinacija obojih, torej »strokovnjaki, ki obvladajo kombinacijo obeh vidikov« (prav 
tam). Pravi (prav tam), da mora glede na potrebe trga visokošolski sistem omogočati 
izobraževanje diplomantom s strokovnim znanjem, diplomantom s širokim teoretičnim 
znanjem ter tudi takim, ki imajo kombinacijo obojega. Visokošolski zavodi pa naj sami 
rešujejo, koliko katerih znanj in katere kompetence naj bi študijski programi zagotavljali 
(prav tam). 
M. Cotič (2010, str. 2) pa poudarja, da je institucionalna delitev študijskih programov v 
dve smeri lahko problematična. S to delitvijo bi se vzpostavil »oster dvotirni sistem«, 
kjer bi se razvijala tako strokovno-praktični sistem in znanstveno-teoretični sistem. S tem 
bi se pojavljala vprašanja »o prehodnosti študentov, priznavanju pridobljenih kompetenc, 
usklajenosti tovrstnega dualizma s potrebami trga dela« in drugo (prav tam). Zato M. 
Cotič (prav tam) predlaga, da bi se institucionalna enotnost, znotraj katere bi delovale 
različne oblike študijskih programov, ohranila (prav tam). Vidimo lahko, da glede 
institucionalne binarosti obstajajo različna mnenja. 
5.5 SOCIALNA DIMENZIJA, ENAKOST IN PRAVIČNOST  
 
Krepitev socialne povezanosti, zmanjševanje neenakosti ter dvigovanje ravni znanja, 
spretnosti in sposobnosti v družbi so usmeritve, ki jim morajo države članice bolonjskega 
procesa slediti (Socialna razsežnost … 2011, str. 4). Prav tako mora biti oblikovanje 
visokošolskih politik naravnano na čim večje koriščenje zmožnosti posameznikov, 
sestava študentov v visokem šolstvu mora odražati raznolikost prebivalstva, obenem pa 
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mora biti študentom omogočeno dokončanje študija brez ovir, ki izhajajo iz njihovega 
družbeno-ekonomskega položaja (prav tam).  
Ker v Sloveniji večina študentov še ni finančno neodvisna, imajo vsi študenti, ki niso 
zaposleni ali prijavljeni kot brezposelni, na voljo oblike javno financirane pomoči (prav 
tam, str. 5). Te so brezplačno zdravstveno zavarovanje, štipendije, prehrana in prevoz. 
Namen teh pomoči je, da študentje študij končajo brez ovir. Za omenjene pomoči je bilo 
namenjenih kar nekaj sredstev, vendar pa se pojavlja vprašanje, ali so subvencije, 
namenjene študentom, še vedno primerne (prav tam, str. 7). Tudi v medijih je velikokrat 
poudarjeno izrabljanje določenih subvencij in ugodnosti, ki jih prinaša visokošolski 
študij. Po mojem mnenju tako zastavljen sistem subvencij predstavlja problem, saj ta 
denar, ki je namenjen študentom in izobraževanju ni porazdeljen povsem racionalno. Do 
subvencij so upravičeni vsi študentje, tudi tisti, ki ne študirajo, ampak imajo pridobljen 
status študenta ravno zaradi socialnih pravic in možnosti opravljanja študentskega dela. 
Po drugi strani pa tisti, ki bi jim subvencije koristile, na primer zaradi slabšega 
ekonomsko-socialnega statusa, pridejo do njih v omejenih količinah ali pa jih morda niti 
ne dobijo. Prav je, da subvencije so, saj se študentom olajša študij, vendar pa bi moralo 
biti to področje v Sloveniji bolj urejeno in nadzorovano, da ne bi prihajalo do 
izkoriščanja sistema subvencij.  
V povezavi z vprašanjem, ali so nekatere subvencije še vedno primerne, je razlog tudi ta, 
da se je visokošolska mreža v Sloveniji v zadnjih letih zelo razvila. Razširila se je tudi 
izven večjih mest oziroma univerzitetnih središč, kar je povečalo študijske možnosti v 
domačem kraju oziroma njegovi bližini (Socialna razsežnost … 2011, str. 7).  
Socialna razsežnost je umeščena med strateška področja v ReNPVŠ11-20. Cilj je, da se 
vsem, ki želijo in so sposobni študirati, omogoči dostop do terciarnega izobraževanja in 
se jim ob tem zagotovijo pogoji za uspešno dokončanje študija (Uradni list RS, št. 
41/11). Zaradi visokega odstotka posameznikov, ki ne zaključijo študija (teh je 35 %), je 
namen oblikovati sistem spremljanja študentskega telesa in odkrivanja ovir k študiju. Na 
podlagi ugotovitev pa bi tudi sprejemali ukrepe ter prilagajali sistem socialnih 
transferjem (prav tam). Takšni indikatorji, kot je na primer visok odstotek posameznikov, 
ki ne zaključijo študija, nam lahko dajo jasen znak, da se pojavljajo težave na tem 
področju in da so potrebni ukrepi, kako te težave preprečiti. Strinjam se z usmeritvijo 
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ReNPVŠ11-20, da se oblikuje sistem spremljanja izobraževanja študentov, saj se s tem 
lahko najdejo ovire in na podlagi ugotovitev se poiščejo ustrezne rešitve. 
V ReNPVŠ11-20 je poudarjeno tudi, da bo večja pozornost namenjena vključevanju 
posameznih družbenih skupin v visoko šolstvo. Pri tem naj bi razvili mehanizme 
prepoznavanja tistih skupin, ki so v visokem šolstvu zastopane pod povprečjem, 
oblikovale pa naj bi se tudi spodbude za njihovo večje vključevanje (prav tam). 
V ReNPVŠ11-20 je tudi zapisano, da se želi omogočiti študij brez šolnin (prav tam). 
Vendar pa so mnenja avtorjev o tem različna. Forstnerič (2010) meni, da bi bilo 
vprašanja glede socialne dimenzije, enakosti in pravičnosti »najbolje reševati z 
ohranjanjem kakovostnega javnega šolstva na vseh nivojih, brez uvajanja (pre)visokih 
šolnin« (prav tam, str. 4). Kot pravi (prav tam), bi s šolninami dosegli večjo resnost 
študentov. Sedanji sistem brez šolnin ter z davčnimi in drugimi ugodnostmi, ki jih 
posamezniki pridobijo s študentskim statusom, vidi avtor »kot razmetavanje javnega 
denarja brez ustreznih učinkov« (prav tam). Tudi Kodelja (2010, str. 9) razmišlja, da bi 
država morala razmisliti o uvedbi šolnin. Razlogi so, da zaradi večanja števila študentov 
država ne more več v celoti financirati študija, prav tako pa bi štipendije zagotovile večjo 
pravičnost financiranja visokega šolstva ter dvignile kvaliteto in učinkovitost študija 
(prav tam). Drugi avtorji poudarjajo, da je povečan vpis v visokošolske izobraževalne 
sisteme in povečana ponudba visokošolskih institucij močno vplivala na sistem 
financiranja in na kakovost v visokem šolstvu (Lesjak idr. 2010). Problem, ki ga 
poudarjajo, je, da javni finančni viri ne zadostujejo več za zagotavljanje kakovostnih 
diplomantov (prav tam). Ker bo kratkoročno težko povečati sredstva za financiranje, je 
potrebno posebno pozornost nameniti optimalnemu izkoriščanju sredstev in virov, ki so 
na razpolago (Nahtigal in Tičar 2010). Z argumenti o vpeljavi šolnin se delno strinjam. 
Menim, da bi z uvedbo šolnin dosegli večjo resnost študentov in bi ti bolj resno pristopili 
k študiju, prav tako bi se povečali finančni viri, ki bi lahko povečali kakovost visokega 
šolstva. Vendar pa se po drugi strani z uvedbo šolnin ne strinjam, saj niso vse družine 
socialno dovolj močne, da bi lahko plačevale študij. 
Enako pravijo tudi zagovorniki, ki nasprotujejo uvedbi šolnin, saj menijo, da so šolnine 
primer socialne nepravičnosti, saj tistim, ki izhajajo iz revnih družin, šolnine 
onemogočajo dostop do visokošolskega študija, ker si ga ne morejo privoščiti (Kodelja 
2010, str. 6). Šolnine naj bi vodile tudi v znižanje vpisa na visokošolske študijske 
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programe. Nasprotno temu pa naj bi bil brezplačen visokošolski študij nepravičen, saj je 
med študenti največ tistih, ki bi si študij tudi sicer lahko privoščili. Obenem pa naj bi 
imeli tudi študentje od študija v življenju velike koristi in bi si zato morali študij 
plačevati sami (prav tam). 
Zgaga (2010, str. 8) izpostavi problematiko v povezavi z nižjim socialno-ekonomskim 
položajem tistih, ki študirajo. Ta položaj pa se po navadi nanaša na povprečni družinski 
dohodek (prav tam). Ena izmed možnih rešitev bi bila vpeljava odloženih šolnin (Kodelja 
2010, str. 6). Pri tem bi bil materialni položaj družine nerelevanten, saj šolnine ne bi 
plačali starši, ampak država. Šolnino pa bi nato vrnil študent sam, ko bi se zaposlil in 
imel dovolj primerno visoko plačo. Odločitev za študij bi bila odvisna od študenta 
samega in ne od materialnega položaja njegovih staršev. S tem naj bi se izenačile 
možnosti za študij revnejših kot premožnejših študentov. Ob tem pa Kodelja (prav tam, 
str. 7) poudarja, da bi morala država tudi zagotoviti ugodna posojila za pokritje stvarnih 
življenjskih stroškov. Avtor (prav tam) je mnenja, da je s tema dvema pogojema težje 
ugovarjati uvedbi šolnin (prav tam).  
Rešitev, kot jo predvideva ReNPVŠ 11-20 (Uradni list RS, št. 41/11), je ta, da bi država 
financirala študij na prvi in drugi študijski stopnji. Ob tem bi veljali določeni pogoji. 
Posameznik bi to pravico lahko izkoristil kadarkoli v življenju. Država bi financirala 
študij do največ 240 ali 300 ECTS, odvisno od dolžine študijskega programa na prvi 
stopnji študija, in 60 ali 120 ECTS glede na dolžino študijskega programa za drugo 
stopnjo študija. Posameznik bo lahko tudi vstopal in izstopal iz študija. V primeru, da 
posameznik ne bi zaključil študija v roku petih let od zadnjega vpisa ECTS, bi moral 
šolnino vrniti. Z odplačevanjem šolnine bi posameznik začel takrat, ko bi prejemal redni 
dohodek in bi bil sposoben ta sredstva odplačati. Tudi v primeru, da bi posameznik 
ponavljal študij ali se večkrat prepisal in bi s tem izobraževanje trajalo več kot štiri 
oziroma pet let, bi moral stroške za preseženi čas študija, ki ga krije država, kriti sam 
(prav tam). 
5.6 MOBILNOST  
 
Mobilnost omogoča študentu stik z drugačnim študijskim okoljem, saj študent izboljša 
svoje strokovno znanje in znanje tujih jezikov, ob tem se osebnostno in karierno razvija 
(Čelebič 2008; Študentski memorandum 2009, str. 28). Posamezniki, ki so mobilni, svoje 
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izkušnje prenesejo v izobraževalno institucijo in ustvarjajo dodano vrednost. Akademsko 
osebje z mobilnostjo spodbuja razvoj akademskega dela z mreženjem in mednarodnim 
sodelovanjem ter spodbuja razvoj kakovostnega šolstva in raziskovanja. Mobilnost 
predstavlja tudi pomemben dejavnik kakovosti na ravni visokošolskega zavoda in 
visokošolskega sistema kot celote (Študentski memorandum 2009, str. 28). 
 
Mobilnost, kot pravita Komljenovič in Marjetič (2010, str. 192), obogati posameznikovo 
akademsko in strokovno življenje, prispeva k samozaupanju in samospoznavanju ter k 
izboljšanju medkulturnih veščin. Poleg tega razlagata, da mobilnost spodbuja višjo 
zaposljivost, ker mnogi delodajalci dajejo prednost tistim študentom, kateri so si pridobili 
izkušnje v tujini. Izmenjava akademskega osebja ima podobne učinke, tako za 
posameznika, ki je mobilen, kot tudi za domači in gostujoči visokošolski zavod (prav 
tam). 
 
Čelebič (2008, str. 5) poudarja, da ima mednarodna mobilnost študentov in pedagoškega 
osebja dve razsežnosti, to sta obseg in kakovost. Kot pravi, so učinki mobilnosti na ravni 
visokošolskega zavoda večji, če so cilji, ki zadevajo mobilnost, natančno opredeljeni, 
zaposleni in študentje pa so s cilji seznanjeni in se zavedajo možnih pozitivnih učinkov. 
Učinki mobilnosti so večji, če so dejavnosti v zvezi z mobilnostjo načrtovane in 
postanejo del strategije visokošolskega zavoda, ter če visokošolski zavod izvaja 
evalvacije aktivnosti, ki se navezujejo na mednarodno mobilnost. Ob tem morajo biti 
profesorji in študenti seznanjeni z rezultati evalvacij. Poleg navedenega je za večji učinek 
mobilnosti na ravni visokošolskega zavoda pomembno tudi to, da skrb za kakovost 
mobilnosti postane del organizacijske kulture (prav tam). 
 
Mednarodna mobilnost spodbuja konkurenco med visokošolskimi zavodi in večjo 
kakovost študija ter večjo kakovost visokošolskega zavoda, saj je kakovost dejavnik, ki 
vpliva na to, katerega od visokošolskih zavodov bodo izbrali študentje (prav tam). Ob 
tem imajo študentje možnost izbire med različnimi študijskimi programi in večjo izbiro 
kakovostnih študijskih programov, saj lahko izberejo tudi take študijske programe, ki jih 




Kljub vsem navedenim pozitivnim učinkom mobilnosti študentov in pedagoškega osebja 
ter drugih zaposlenih na visokošolskih zavodih se pojavlja tudi vprašanje realizacije 
mobilnosti in ovire pri tem.  
 
Iz slovenskega poročila Evroštudent SI (Evroštudent SI … 2010, str. 46) iz leta 2010 
vidimo, da je bilo le 7,6 % študentov na študiju v tujini, 17,6 % jih namerava oditi na 
študij v tujino, ostali, torej 74,8 %, o študiju v tujini ne razmišljajo. 
 
Poročilo Evroštudent SI (Evroštudent SI … 2010, str. 48–49) navaja podatke o 
financiranju mednarodne mobilnosti, kjer so ugotavljali, kateri je bil primarni vir 
financiranja slovenskih študentov v tujini ter katere vire financiranja so uporabili 
slovenski študentje ob študiju v tujini. Kot primarni vir financiranja študentov v tujini je 
največ študentov navedlo prispevke staršev, na drugem mestu pa študijske 
subvencije/štipendije/posojila države gostiteljice in študijske subvencije EU. Največ 
študentov je kot vire financiranja, ki so jih uporabili ob študiju, na prvem mestu navedlo 
prav tako prispevke staršev, nato lastne prihranke, ki so jih prihranili iz preteklih 
zaposlitev in na tretjem mestu študijske subvencije/štipendije/posojila države gostiteljice. 
Iz podatkov je razvidno, da je študij študentov, ki odhajajo na študij v tujino, precej 
odvisen od finančnih zmožnosti staršev. Kot je tudi zapisano v poročilu (prav tam), ostali 
viri ne omogočajo študija v tujini, ampak le razbremenijo do neke mere finančne 
obveznosti družine. Problem se pojavlja tudi pri priznavanju rezultatov, doseženih v 
tujini (prav tam, str. 54). Tudi evropsko poročilo (The European higher … 2012, str. 165) 
med ovirami mobilnih evropskih študentov na prvem mestu navaja financiranje. Vendar 
finančno breme predstavlja večjo obremenitev tistim študentom s slabšim socialnim 
položajem. Druge ovire, ki se pojavljajo pri mobilnosti evropskih študentov, so tudi na 
primer prevelika navezanost na domače okolje, pričakovane zamude v študijskem 
napredku, težave pri priznavanju doseženih rezultatov, nezadostno znanje tujih jezikov in 
druge (prav tam, str. 166). 
 
Rodman (2008, str. 90) se sprašuje, ali imajo vsi študentje možnost za mobilnost. Pravi 
(prav tam), da so mobilnosti namenjene štipendije »skromne in številčno omejene« in ne 
omogočajo mobilnosti tistim z nižjimi dohodki ali tistim, ki študirajo na visokošolskih 
zavodih, kjer so razmere za izobraževanje slabše. Mobilnost je zaradi nizkih štipendij 
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tako omogočena tistim, ki si tudi sicer lahko privoščijo potovanje in bivanje zunaj 
domačega kraja (prav tam). 
 
Musek (2010, str. 1) opozarja na pomembnost kakovosti visokošolskega izobraževanja, 
saj bi s padcem kakovosti izgubili tudi prednosti, ki jih prinaša mobilnost. Avtor (prav 
tam, str. 3) pravi, da bi s težnjo po uniformnosti in pretirani standardizaciji visokega 
šolstva negativno vplivali na mobilnost, saj bi le-ta izgubila svoj smisel, če bodo vsi 
študijski programi izenačeni.  
 
V nacionalnem programu visokega šolstva do leta 2020 so za doseganje različnih ciljev 
povezanih z internacionalizacijo in večjo mobilnostjo študentov, profesorjev in drugih 
zaposlenih na visokošolskih zavodih postavili različne ukrepe. 
 
Meril, ki so bila postavljena z nacionalnim programom visokega šolstva in, ki naj bi bila 
uresničena do leta 2020, je več. Zapisano je, da naj bi do leta 2020 na kratkotrajno 
mobilnost odšlo 20 odstotkov slovenskih diplomantov (Uradni list RS, št. 41/11). Ta cilj 
je bil prav tako poudarjen na ministrski konferenci, ki je potekala leta 2009 (Bolonjski 
proces … 2009, str. 5). Tam je zapisno, da bi moralo »vsaj 20 % tistih, ki bodo 
diplomirali v državah evropskega visokošolskega prostora, del študija ali usposabljanja 
opraviti v tujini« (prav tam). Druga merila, ki so postavljena z ReNPVŠ11-20, so tudi, da 
bo delež tujih študentov za dolgoročno mobilnost vsaj 10-odstoten, da bo vsaj petina 
doktorskih študentov študirala na programih, ki so skupni s tujimi univerzami, da bo vsaj 
10 odstotkov tujih državljanov med visokošolskimi učitelji, sodelavci in raziskovalci, ter 
da se bo povečal obseg projektne dejavnosti z najboljšimi tujimi institucijami in delež 
sredstev, ki bo pridobljen v okviru mednarodnih projektov (Uradni list RS, št. 41/11). 
 
Sprašujem se, ali morda niso zastavljeni cilji preveč ambiciozni. Glede na podatke, je 
tujih študentov, ki prihajajo na študij v Slovenijo za obdobje celotnega študija le okoli 1 
odstotek od vseh študentov, ki so vpisani na slovenske visokošolske zavode 
(Komljenovič in Marjetič 2010, str. 205), cilj, ki je zastavljen, pa je ta delež povečati na 
10 odstotkov (Uradni list RS, št. 41/11). Ob upoštevanju gospodarske krize in razmer v 
svetu verjamem, da bi morali biti cilji zastavljeni tako, da bi bili odstotki, ki jih želimo 
doseči v visokošolskem izobraževanju, nižji od zastavljenih. Pa naj bo to pri povečevanju 
števila tujih študentov v Sloveniji ali pri povečevanju števila profesorjev in drugega 
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osebja, ki odhajajo v tujino. Takšni cilji bi bili, po mojem mnenju, bolj verjetni in hitreje 
uresničljivi. 
 
Ukrepi, za povečevanje mobilnosti so različni. Določeno je bilo, da se oblikuje 
Nacionalna strategija za internacionalizacijo slovenskega visokega šolstva, ki bo med 
drugim tudi izhodišče za financiranje mednarodnih sporazumov in programov 
sodelovanja ter mednarodne mobilnosti (Uradni list RS, št. 41/11). Vključevala bo tudi 
ukrepe za povečanje atraktivnosti slovenskega visokošolskega sistema. Kot ukrep je 
določeno tudi to, da se odpravijo administrativne ovire in koncentracija virov 
financiranja za mednarodno mobilnost, saj sedaj financiranje mednarodne mobilnosti 
poteka prek različnih institucij, podeljevanje pa je med seboj neusklajeno. V prihodnje 
naj bi to temeljilo na Nacionalni strategiji za internacionalizacijo slovenskega visokega 
šolstva. Za spodbujanje in omogočanje večje mobilnosti je potrebno zagotoviti dodatna 
sredstva za podporo študiju v tujini ter za tuje študente za študij v Sloveniji. Poleg 
privabljanja tujih strokovnjakov za delo v Sloveniji je treba spodbuditi tudi domače kadre 
za delo in izpopolnjevanje v tujini, to pa naj bi se doseglo z novim razvojnim delom 
financiranja. Omogočeno naj bi bilo poučevanje v tujih jezikih, kar bi povečalo 
privlačnost slovenskega visokošolskega prostora. Povečali bi tudi obseg raziskovalne 
dejavnosti, tako da bi podvojili sredstva iz evropskih projektov (prav tam).  
 
Menim, da bi ti ukrepi, če bodo v celoti uresničeni, veliko prispevali h kakovosti 
visokega šolstva v Sloveniji in povečali mobilnost ter prepoznavnost slovenskih 
visokošolskih zavodov po Evropi in drugje. Ker bi bilo vključenih več tujih 
strokovnjakov v visoko šolstvo, bi se, po mojem mnenju, širilo internacionalno znanje, 
prav tako pa bi se lahko delili primeri dobrih praks iz tujih držav, to pa bi lahko 
pripomoglo k izboljšanju slovenskega visokošolskega prostora. 
5.7 KAKOVOST ŠTUDIJA 
 
Zagotavljanje kakovosti v visokem šolstvu je globalen problem (Standardi in smernice 
… 2005, str. 7). Da bi Evropa dosegla cilj, »da postane najbolj dinamična in na znanju 
temelječa družba«, morajo sodelujoče države v bolonjskem procesu pokazati, da so 
vzpostavljeni načini zagotavljanja in izkazovanja kakovosti v visokem šolstvu (prav 
tam). Določeni so evropski standardi in smernice za notranje in zunanje zagotavljanje 
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kakovosti v visokošolskih ustanovah kot tudi evropski standardi za agencije za zunanje 
zagotavljanje kakovosti (prav tam, str. 5–6). Cilj teh standardov in smernic je »spodbujati 
razvoj visokošolskih institucij, zagotoviti vir pomoči in vodenja visokošolskim 
institucijam in drugim ustreznim agencijam pri razvoju njihove lastne kulture 
zagotavljanja kakovosti, obveščati in dvigniti pričakovanja visokošolskih institucij, 
študentov, delodajalcev in drugih udeležencev glede procesov in učinkov visokega 
šolstva ter prispevati k skupnemu referenčnemu okviru za izvajanje visokega šolstva in 
zagotavljanje kakovosti znotraj evropskega visokošolskega prostora« (prav tam, str. 11). 
Pomembno je, da se usklajenost zagotavljanja kakovosti po vsem evropskem 
visokošolskem prostoru izboljša, da visokošolske ustanove in agencije za zagotavljanje 
kakovosti uporabljajo skupne referenčne točke za zagotavljanje kakovosti, da se okrepi 
izmenjava stališč in izkušenj med agencijami in drugimi partnerji, ter da vzajemno 
zaupanje med ustanovami in agencijami naraste (prav tam, str. 4). K. Rodman (2010) 
pravi, da so na področju doseganja kakovosti v visokem šolstvu v Sloveniji »nastali 
pomembni premiki«, saj je bila ustanovljena NAKVIS (prav tam, str. 302). Agencija je 
določila »področja presoje v akreditacijskih in samoevalvacijskih postopkih, vpeljala je 
pogojno akreditacijo, povezala zunanje evalvacijske in akreditacijske postopke pri 
pridobivanju vnovične akreditacije, vpeljala izredno zunanjo evalvacijo in pobudo za 
začetek teh postopkov popolnoma prepustila visokošolskim zavodom« (prav tam). 
Ker je zagotavljanje kakovosti postalo eden ključnih dejavnikov v visokem šolstvu, to 
temo obravnavajo različni avtorji. Musek (2010, str. 2) poudarja, da bi moralo biti 
»temeljno načelo prenove izboljšanje kakovosti študija in ne ekonomizacija.« Pravi, da je 
lahko ekonomizacija le eden izmed vodil prenove, dolgoročno vodilo za boljšo 
konkurenčnost visokega šolstva pa je lahko le kakovost (prav tam). 
Kakovost študija bi se na visokošolskih zavodih, kot pravi Arčon (2010, str. 4), 
izboljšala, če bi le-ti imeli možnost definiranja vpisnih pogojev, ki bi bili usklajeni z 
njihovimi cilji in vsebino študijskih programov. Ob vpisu bi se določile kvalifikacije in 
predznanja, ki bi jih morali kandidati izkazati in bi zagotavljala učinkovito izvedbo 
izobraževanja za doseganje zastavljenih ciljev (prav tam). 
Ena od nevarnosti, ki jo poudari Forstnerič (2010, str. 2), je ta, da v sedanjem sistemu 
študenti, ki so najbolj sposobni in talentirani, ne dobivajo dovolj pozornosti. Ti študentje, 
ki predstavljajo intelektualno, znanstveno in gospodarsko elito Slovenije, se na prvi 
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stopnji študija izgubijo »v množici povprečnežev« in od posameznih učiteljev ter 
oddelkov je odvisno, koliko dodatne pozornosti in stimulacije bodo sposobni in 
talentirani študenti deležni pri pouku. Avtor (prav tam) pojasnjuje, da so v velikih 
razvitih sistemih, kot na primer v ZDA, Veliki Britaniji in Franciji, ta problem rešili na 
različne načine. Sposobnim študentom so na voljo elitne univerze, ki imajo selektiven 
proces sprejemanja študentov. Drugje so uvedli tako imenovane paralelne predmete, kjer 
je snov obravnavana bolj poglobljeno ter na višjem zahtevnostnem nivoju. Kot pravi 
Forstnerič (prav tam), je za Slovenijo obstoj elitne univerze sedaj še nemogoč, razen v 
primeru, če bi iz obstoječih univerz zbrali najboljše strokovnjake in pritegnili 
strokovnjake iz tujine. Z avtorjevim mnenjem se strinjam, saj menim, da bi morali 
študentom, ki imajo veliko potenciala in željo po izobraževanju na neki način omogočiti, 
da izstopijo iz te množice povprečnežev. S svojim znanjem in zagnanostjo bi taki 
študentje veliko pripomogli k doseganju kakovosti visokega šolstva, saj bi bili bolj vpeti 
v izobraževanje, kjer bi se na višjem zahtevnostnem nivoju bolj poglobili v obravnavano 
snov. Menim, da bi lahko prispevali k razvoju in napredku visokošolskih institucij. Prav 
tako kot avtor sem tudi mnenja, da je obstoj elitne univerze v Sloveniji za sedaj še 
nemogoč. Ta obstoj bi najverjetneje pomenil plačljiv študij, ki pa si ga nekateri ne bi 
mogli privoščiti. S tem pa bi morda spet izločili tiste posameznike, ki imajo velik 
potencial in talent. Rešitev tega bi bila, da bi se definirali vpisni pogoji, ki bi 
posameznikom z velikim potencialom omogočili brezplačni študij na taki »elitni 
univerzi«. 
Da bi bil pretok znanja učinkovit in pospešen, je pomembna tudi povezanost 
visokošolskega izobraževanja z raziskovalnimi inštituti in z gospodarstvom (Arčon 2010, 
str. 6). Da bi to dosegli, je potrebno v izobraževalni proces vključevati tudi raziskovalce 
in vrhunske strokovnjake (prav tam). Tudi Resolucija vidi zagotavljanje kakovosti v 
večjem povezovanju visokošolskih institucij in raziskovalnih zavodov in v izboljšanju 
sodelovanja visokošolskih institucij z gospodarstvom in negospodarstvom (Uradni list 
RS, št. 41/11). Obenem pa Zgaga (2010, str. 11) pravi, da je pomembno tudi to, da bi 
visokošolski sodelavci in učitelji dosegali bolj kvalitetne rezultate svojega dela. Rešitev 
pa vidi v boljšem, kakovostnejšem in rednem izpopolnjevanju visokošolskih uslužbencev 
(prav tam). 
Zgaga (prav tam, str. 10) poudari tudi, da morajo sistemi preverjanja in ocenjevanja 
kakovosti ciljati na krepitev in spodbujanje kakovosti, ne pa zgolj na preverjanje 
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kakovosti. Agencija za kakovost bi lahko koordinirala različne dejavnosti, kot so 
organiziranje posvetov, izobraževalni seminarji s tujimi strokovnjaki, študij domačih ter 
mednarodnih primerov dobrih praks … S tem pa bi visoko šolstvo pridobivalo na 
kakovosti (prav tam). 
NAKVIS je v letu 2013 pripravila poročilo s prvo analizo o kakovosti v slovenskem 
visokošolskem in višješolskem prostoru, kjer je obravnavala stanje v visokem in višjem 
strokovnem šolstvu v letih od 2010 do 2013 (Kakovost v slovenskem … 2013, str. 5). V 
Razvid visokošolskih zavodov je bilo konec leta 2013 vpisanih 5 univerz in 49 
samostojnih visokošolskih zavodov, javno-veljavnih je bilo 777 študijskih programov na 
univerzah ter 142 študijskih programov na samostojnih visokošolskih zavodih (prav tam, 
str. 6). V času od 2010 do 2013 je NAKVIS prve akreditacije podelila 16 visokošolskim 
zavodom in 248 študijskim programom. Od tega je bilo na novo akreditiranih 26 
visokošolskih strokovnih in 19 univerzitetnih študijskih programov, 154 študijskih 
programov je bilo magistrskih ter 23 doktorskih, 26 podeljenih prvih akreditacij pa je 
bilo s področij dopolnilnega izobraževanja (prav tam, str. 6–7). Zunanjo evalvacijo v 
postopku podaljševanja akreditacije je NAKVIS izvedla za 16 visokošolskih zavodov in 
za 139 študijskih programov. Akreditacija ni bila podeljena 2 zavodoma in 12 študijskim 
programom, 2 zavoda in 4 študijski programi pa so bili ob koncu leta 2013 v pritožbenem 
postopku. Polna akreditacija, za obdobje sedmih let, je bila podaljšana 14 zavodom in 
104 študijskim programom ter za krajše obdobje dvema visokošolskima zavodoma in 35 
študijskim programom. V istem obdobju je bilo na novo akreditiranih 8 visokih 
strokovnih šol, 8 fakultet, ena podiplomska šola ter ena akademija (prav tam). NAKVIS 
je izvedla zunanje evalvacije štirih slovenskih univerz. Tem univerzam so akreditacijo 
podaljšali za sedem let. Opravljena je bila ocena stanja po področjih meril za 
akreditacijo, prav tako pa so bile univerzam podani napotki za izboljšave (prav tam, str. 
8). Opravljena je bila tudi zunanja evalvacija študijskih programov v visokem šolstvu 
(prav tam, str. 32). Zunanja evalvacija je zajemala večino študijskih programov prve in 
druge stopnje, ki so bili prenovljeni z bolonjsko reformo. Ti programi so bili zaradi 
hitrega prehoda na bolonjski sistem v akreditacijskem obdobju sedmih let večkrat 
spremenjeni. Pri analizi so sledili področjem presoje meril za akreditacijo, kjer so 
obravnavali prednosti ter možnosti za izboljšave. Prav tako pa so obravnavali 
ugotovljene neskladnosti in na podlagi le-teh je bila nekaterim študijskim programom 
podaljšana akreditacija za krajše obdobje (prav tam). 
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Z zunanjimi evalvacijami je NAKVIS potrdila določene prednosti kot tudi 
pomanjkljivosti v terciarnem izobraževanju (prav tam, str. 72). Ugotovljeno je bilo, da so 
zavodi, njihovi programi in šole na splošno dobro povezani z okoljem, vendar pa je vpis 
s potrebami regionalnega okolja in s potrebami na trgu dela pomanjkljivo usklajen. 
Predlog je bil, da bi morali zavodi in šole vpis v prihodnje usklajevati na podlagi 
izsledkov spremljanja zaposljivosti in zaposlenosti diplomantov. Prenove in spremembe 
študijskih programov bi morale biti načrtovane na podlagi izsledkov samoevalvacije. 
Opozorjeno je bilo tudi na preobremenitev visokošolskih učiteljev in predavateljev (prav 
tam, str. 73). Slabše finančne razmere negativno vplivajo na delovanje visokošolskih 
zavodov in v primeru, da ne bo prišlo do izboljšav, »bodo morali zavodi razmisliti o 
združevanju, integraciji in centralizaciji dejavnosti« (prav tam). Videti je, da je razvoj 
študijskih območij otežen in bo potrebno iskati odličnost na tistih študijskih področjih, ki 
so uspešnejša in družbeno-gospodarsko pomembnejša. Tista področja, ki so v zaostanku, 
pa bi jih morali zavodi v tem primeru opuščati. NAKVIS ob tem opozarja, da so za 
nastalo situacijo krivi nekateri zavodi sami, saj so študijska področja prehitro širili ter 
uvajali študijske programe višjih stopenj, čemur je težje sledil tudi kadrovski razvoj. S 
tem pa različne dejavnosti, kot so znanstvene, raziskovalne, strokovne oziroma 
umetniške, niso dosegle ravni konkurenčnosti, ki je potrebna za uspešno delovanje 
zavodov. Ugotovljeno je bilo, da so sistemi notranjega zagotavljanja kakovosti 
vzpostavljeni na vseh visokošolskih zavodih. Kljub redni samoevalvaciji visokošolskih 
zavodov samoevalvacije niso dovolj razvite in učinkovite, da bi lahko samostojno 
zagotavljali potrebno raven kakovosti ter jo tudi izboljševale. Da bi lahko to dosegli, bi 
morali uskladiti metodologijo samoevalvacijskih postopkov ter tudi poenotiti kazalnike 
kakovosti, saj bi s tem dosegli vsebinsko in strukturno primerljivost samoevalvacijskih 
poročil. Pri pisanju samoevalvacijskih poročil bi morali visokošolski zavodi ocenjeno 
stanje navezati na izsledke preteklih samoevalvacij (prav tam, str. 74). Obenem bi morali 
ocene stanja prav tako povezati s prednostmi in priložnostmi za izboljšanje, saj so te 
osnova za oblikovanje ukrepov za izboljšanje. Stopnja primerljivosti samoevalvacijskih 
poročil je bila ocenjena na nizko in njihova večja primerljivost bi omogočila lažje 
preverjanje kakovosti in doseganje napredka visokošolskih zavodov (prav tam). 
Ugotovljeno je bilo, da se pojavljajo določene prednosti kot tudi pomanjkljivosti, ki jih 





Eden izmed ciljev bolonjske prenove je usposobiti študenta, da v čim krajšem času 
aktivno vstopi na trg dela (Cotič 2010, str. 3). Eno izmed vprašanj, ki se postavljajo, je, 
kaj se zgodi s študenti, ki opravijo del študijskih obveznosti, a ne vseh. M. Cotič (prav 
tam) omenja, da lahko posameznik kvalifikacijo za trg dela v Sloveniji pridobi šele po 
zaključku posamezne bolonjske stopnje, ter da slovenski visokošolski prostor ne pozna 
delnih kvalifikacij. M. Cotič (prav tam) zapiše, da so študentje, ki niso opravili vseh 
študijskih obveznosti, pridobili del kompetenc, vendar imajo onemogočen vstop na trg 
dela, saj niso zaključili študija in pridobili javno veljavne listine. Pravi (prav tam, str. 3–
4), da bi bila pridobitev delne kvalifikacije vezana na zaključen letnik oziroma na 
določeno število kreditnih točk. S tem bi študent lahko vstopil na trg dela in opravljal 
omejen obseg delovnih nalog, hkrati pa bi bil motiviran, da konča obveznosti pri 
študijskem programu (prav tam). 
Medveš (2006, str. 16) se sprašuje, zakaj je Bolonjska deklaracija pravzaprav izpostavila, 
da mora diploma prve stopnje zagotavljati zaposljivost. Za vsako diplomo, tako 
visokošolsko kot univerzitetno, se mu zdi samoumevno, da mora pripravljati študente na 
zaposljivost. Avtorju se najverjetnejša »zdi domneva, da gre za povsem ideološko ozadje, 
ko se je skušalo s tem preprečiti uvajanje prve stopnje kot splošne ali predpoklicne« 
(prav tam). V to bi se namreč lahko usmerile tiste univerze, ki so imele tradicionalno 
dolge študije. Te bi lahko razdelile na dva cikla, kjer bi po koncu prvega podeljevale 
diplome s strokovnimi nazivi, ki pa niso jasno prepoznavni na trgu dela (prav tam). 
Medveš (prav tam) poudarja, da se polemike pojavljajo zaradi tega, ker se pojavlja 
nasprotovanje naravnanosti študijev prve stopnje na trg dela, na gospodarsko uporabnost 
in zaposljivost. Pravi (Medveš 2006, str. 16), da gre pri tem predvsem za nasprotovanje 
ekonomistični ideologiji, ki se pojavlja v ozadju bolonjskega procesa. Avtor tako (prav 
tam) poudari, da različne razprave »kažejo na to, da je več polemike s pragmatistično in k 
trgu dela naravnano ideologijo bolonjskega procesa kot s sistemsko nedodelanostjo 
bolonjskih stopenj« (prav tam). Rešitev, kot jo predlaga Medveš (prav tam), je, da bi 
imeli možnost širšega profiliranja poklicev na prvi stopnji študija ter da stopnjevanost 
prve in druge stopnja študija ostane, le da imajo univerze pri tem možnost, da pripravijo 
na različnih študijskih področjih »integriran študij do 'stopnje master' v obliki 
individualnega študijskega programa« (prav tam, str. 17). 
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Tudi Zgaga (2010, str. 3) izpostavi problem zaposljivosti na prvi stopnji. Pravi, da so bili 
študijski programi prirejeni tako, da so stare študijske programe razdelili na dva dela (na 
prvo in drugo stopnjo), ob tem pa je zaposljivost ostala na koncu študijske vertikale. To 
pomeni, da program na prvi stopnji proizvaja nezaposljiv kader. Kot primer lahko 
navedem, da diplomant študija Pedagogike in andragogike po končani prvi stopnji na 
trgu dela ni zaposljiv v svoji stroki (Medveš in drugi, v tisku). V tem primeru bi bilo 
smiselno razmisliti o tem, da bi študij Pedagogike in andragogike obravnavali kot enoviti 
magistrski študijski program, ki bi trajal skupaj 5 let, po zaključku študija pa bi bil 
posameznik zaposljiv (prav tam). Tudi Musek (2010, str. 5) pravi, da bolonjski sistem 
ustvarja neravnovesje. Pri triletnem programu prve stopnje inženirskega študija naj bi bili 
študentje praktično usposobljeni za začetek poklicnega dela, medtem ko triletni program 
akademskega študija pripravlja za akademsko nadaljevanje. Kljub temu pa imajo 
absolventi triletnih programov enako akademsko stopnjo, četudi so veliko manj 
pripravljeni za poklicno delo (prav tam). 
Zgaga (2010, str. 4) med drugim poudarja tudi to, da univerze in visokošolske ustanove 
ne morejo rešiti problemov na trgu dela. Lahko pa prispevajo k boljši oziroma slabši 
zaposljivosti s tem, ko vplivajo na boljši oziroma slabši razvoj kompetentnosti 
diplomatov in diplomantk. Vendar pa, kot pravi avtor, tudi še tako dobro pripravljena 
generacija diplomantov ne more rešiti sesutja nekega industrijskega segmenta v 
nacionalni ekonomiji (prav tam).  
Prav tako Kodelja (2010, str. 4) poudarja, da četudi bi univerze zelo dobro pripravile 
diplomante za delo, bi njihove kompetence malo vplivale na njihovo zaposlitev, če ni 
primernih delovnih mest, kjer bi lahko ti diplomanti delali. Avtor (prav tam) pravi, da se 
problem pojavlja v pomanjkanju zahtevnih delovnih mest in ne pri neustreznih 
kompetencah diplomantov. Če ni delovnih mest, kjer potrebujejo visoko izobražene 
delavce, potem tudi najboljši študijski programi in najboljši diplomanti ne bodo 
pomagali. Ob tem poudarja problem, da boljša, kot bo izobrazba diplomantov in kvaliteta 
študija, slabše bo to za državo. Ta jim ne bo nudila zaposlitve in diplomanti se bodo tako 
zaposlovali v drugih državah. Te pa, ker bodo dobile že formirane diplomante, ne bodo v 
njihovo izobraževanje nič vlagale. S tem bo Slovenija »financirala svoje konkurente na 
mednarodnem trgu« (prav tam, str. 4). 
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Kellerman (2006, str. 27) pravi, da zaposljivost posameznikov ni odvisna le od njihovega 
študija, pač pa še od nekaterih pogojev oziroma trendov. Te navaja kot »trg dela za 
diplomante, povezave med študijem in zaposlovanjem, trajanja študija na visokih šolah, 
zanimanja podjetij za modernizacijo in visokošolsko izobrazbo svojih zaposlenih, števila 
samostojnih poklicev kot tudi diplomiranih podjetnikov in podjetnic, ideologije ali 
sistema vrednot avtonomije državljanov in svobode izbire poklica, družbene organizacije 
dela sploh« (Kellerman v Kellerman, str. 27). Pri tem opozarja, da je potrebno 
»upoštevati soodvisnost med individualnimi osebnimi zmožnostmi/nagnjenji (abilities) in 
kolektivno-družbenimi danostmi (opportunities)« (prav tam). Pomembno je, da sta 
kvalificirana in razpoložljiva delovna sila ter strukturne priložnosti določene družbe 
usklajeni (Kellerman, str. 27). Kvalificirana delovna sila poleg splošne izobraženosti in 
poklicne usposobljenosti vključuje tudi različne vrednote, kot so odnos do izobrazbe, 
odnos do dela ter tudi odnos do družbe. Strukturne priložnosti pa ponujajo različne 
ugodnosti, kot so dobra organizacija dela, šolski sistem, dohodki ter tudi različne 
sankcije. Tako so individualne kot tudi družbene predpostavke temelj za delovni uspeh 
(prav tam). 
V Sloveniji so v obdobju od 2009–2012 izvajali različne programe aktivne politike 
zaposlovanja, ki so se izvajali za ciljno skupino mladih, na primer program 
»Usposabljanje na delovnem mestu« in subvencija za zaposlitev diplomantov »Absolvent 
– aktiviraj in zaposli se« ter »Prvi izziv« (Mladi in trg dela 2013, str. 23). Poleg tega so 
bile delodajalcem na voljo še druge spodbude v obliki oprostitev ali znižanja prispevkov 
ali v obliki davčnih olajšav (prav tam). 
Zaradi vse večjega števila brezposelnih mladih je bil leta 2013 sprejet Zakon o 
interventnih ukrepih na področju trga dela in starševskega varstva (Uradni list RS, št. 
63/13). Delodajalec mora brezposelno osebo, ki je mlajša kot 30 let in je vsaj 3 mesece 
prijavljena v evidenci brezposelnih oseb, zaposliti za nedoločen čas, s tem pa je 
opravičen plačila prispevkov za pokojninsko in invalidsko zavarovanje, zdravstveno 
zavarovanje, zavarovanje za starševsko varstvo in zavarovanje za primer brezposelnosti. 
Za uveljavitev oprostitve pa je delodajalec upravičen za obdobje 24 mesecev (prav tam). 
Poudarila bi tudi vprašanje glede študentskega dela. Le-to je bilo v Sloveniji uvedeno z 
namenom, da bi dijaki in študentje pridobili v času izobraževanja delovne izkušnje in 
dodatni zaslužek (Mladi in trg dela 2013, str. 33). V sedanjem času pa je opaziti, da 
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študentsko delo izriva redne zaposlitve mladih. Zaradi koristi študentskega dela 
podaljšuje tudi izobraževanje mladih med drugim tudi ravno zaradi možnosti opravljanja 
študentskega dela (prav tam, str. 39). To pa je seveda v nasprotju s cilji bolonjske 
prenove, ker naj bi se posameznik čim prej vključil na trg dela. Korist od študentskega 
dela imajo tudi delodajalci, saj se zaradi nižjih stroškov dela raje odločijo za zaposlitev 
študenta, kot da redno zaposlijo mladega posameznika (prav tam). S tem pa se pojavijo 
negativne posledice, kot so fiktivni vpisi, namerno podaljševanje študija in delo na črno 
(prav tam). Potrebno bi bilo torej rešiti tudi problem študentskega dela, ki očitno vpliva 
na redno zaposlovanje mladih. 
Vprašanje zaposljivosti po končani prvi stopnji študija predstavlja velik problem. Menim, 
da programi aktivne politike zaposlovanja in druge spodbude lahko pripomorejo k 
zmanjševanju tega problema, ne morejo pa ga odpraviti. Sprašujem se tudi, ali lahko 
programi aktivne politike zaposlovanja zares pomagajo pri pridobitvi zaposlitve tistim 
študentom, ki so, kljub temu da so zaključili prvo stopnjo študija, v svoji stroki 
nezaposljivi. Glede na to, da je cilj bolonjske prenove čimprejšnji vstop diplomantov na 
trg dela, je vidno, da ta cilj še ni bil dosežen. Zato bi bil potreben razmislek o tem, kaj je 
tisto, kar bi pripomoglo k rešitvi tega problema. Menim, da je veliko odvisno od 
visokošolskega sistema in od priprave ter izvedbe študijskih programov, vendar pa je 
veliko odvisno tudi od posameznikov oz. študentov kot tudi od razmer na trgu dela in 
njegovih značilnosti. Vključevanje posameznikov v različne oblike izobraževanja 
pripomore k osebnostni rasti posameznika in tudi k pridobivanju izkušenj. Te si lahko 
pridobijo tudi preko študentskega dela ali preko prostovoljnega dela. Seveda pa je to, 
kako hiter je vstop diplomantov na trg dela, odvisno tudi od razmer v državi ter razmer 
na trgu dela. Ta problem zahteva temeljit razmislek o možnih rešitvah, vsekakor pa 
menim, da bi morali dobiti čimprejšnjo rešitev. Izobraženi posamezniki v primeru, da ne 
dobijo zaposlitve, odidejo v tujino. Lahko bi govorili o t. i. begu možganov, kar pa lahko 
pomeni za Slovenijo veliko gospodarsko izgubo. Prav tako pa v primeru, da ne dobijo 
zaposlitve, lahko nadaljujejo študij, kar pa po eni strani pomeni podaljševanje študija 






S podpisom Bolonjske deklaracije so se države podpisnice zavezale, da bodo v svoje 
visokošolske sisteme vnesle spremembe, ki bodo Evropo povezale v enoten in primerljiv 
visokošolski prostor (Evropski visokošolski prostor 1999, str. 1). Sprva dobrodošla 
pozitivna sprememba in ideja o koheziji visokega šolstva se je kasneje (v Sloveniji) 
izkazala za večji problem kot rešitev.  
Problem, ki se je pojavil že na začetku uvajanja bolonjskega procesa, je bila pojmovna 
nedorečenost ključnih dokumentov bolonjskega procesa ter problem prevajanja istih 
dokumentov v različne jezike. Med državami je tako prihajalo do sprememb v prevodih 
in razumevanju dokumentov. Terminologija je bila dvoumna in nejasna, cilji pa so bili 
obči in niso bili jasno definirani. Posledično so države bolonjski proces različno 
implementirale. Izhodiščne točke bi morale biti bolj poglobljene, dodelane in razložene. 
S tem bi se lažje izognili kopici terminoloških dvoumnosti, besedila bi bila bolj jasna in 
razumljiva. Kljub temu ne moremo trditi, da bi v tem primeru vse države enako 
implementirale spremembe v svoje visokošolske sisteme. Zaradi raznolikosti 
visokošolskih sistemov in nacionalnih značilnosti bi težko uskladili visokošolske sisteme 
vseh držav do te mere, da bi bili med seboj popolnoma primerljivi. Bi pa verjetno vsem 
državam jasnejša in bolj razumljiva terminologija olajšala sam proces implementacije 
bolonjskega procesa. 
Do težav pa ni prihajalo le med državami, ampak se je pojavljalo veliko problemov 
znotraj samih držav. Slovenija pri tem ni izjema, saj ni sprejela enotne strukture 
študijskih programov. Tudi sama prenova študijskih programov je dvignila veliko prahu, 
saj je potekala bolj formalno kot vsebinsko, kar pomeni, da so pogosto bili štiriletni 
programi le preoblikovani v triletne oziroma v sistem 3 + 2 ali 4 + 1. To vodi v 
preobremenjevanje študentov ter nižanje kakovosti študija. Poleg tega pa nekateri triletni 
študijski programi na prvi stopnji ne zagotavljajo zaposlitve diplomantov v lastni stroki, 
kar pomeni, da študentje nadaljujejo študij na drugi stopnji, s tem pa se čas študija lahko 
v primerjavi s starimi programi celo podaljšuje. Vse to otežuje prehodnost med programi 
znotraj države, kot tudi otežuje primerljivost z drugimi državami skupnega evropskega 
visokošolskega prostora. Kot rešitev nekateri vidijo poenotenje strukture študijskih 
programov znotraj države, kjer se upoštevajo njene nacionalne značilnosti in posebnosti, 
študijski programi evropskih držav pa morajo biti med seboj primerljivi. Vendar pa ta 
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rešitev ni tako enostavna, saj bi bila potrebna ponovna prenova, da bi dosegli popolno 
poenotenje študijskih programov. Zato bi bil potreben temeljit razmislek, katera rešitev bi 
bila najbolj ustrezna, da bi se rešilo vprašanje glede lažje primerljivosti programov. 
Različni avtorji opozarjajo, da so v ozadju bolonjskega procesa politični in ekonomski 
cilji, ki bodo dolgoročno imeli negativen vpliv na kakovost visokega študija, saj univerza 
ne more biti odgovorna za trg delovne sile, poleg tega zveza med znanjem in 
produktivnostjo ni enoznačna in preprosta. 
Poenotenost visokošolskih sistemov različnih držav in doseganje kvalitete in 
primerljivosti izobraževalnih sistemov naj bi dosegli z dvema konceptoma – študijski 
dosežek in kompetenca. Vendar pa se pojavljajo nejasnosti pri opredeljevanju pojma 
kompetence, prihaja pa tudi do prekrivanja pojmov kompetenca in študijski dosežki. S 
tem v ospredje prihaja behavioristični vidik kompetenc. Kotnik zato predlaga opustitev 
pojma kompetence ter ohranitev holističnega pojma kompetentnosti. 
Nekateri avtorji podpirajo ločitev visokega strokovnega študija od univerzitetnega 
študija, medtem ko drugi avtorji njuni ločitvi niso najbolj naklonjeni. V Resoluciji 
(Uradni list RS, št. 41/11) je predvidena sprememba strukture visokega šolstva, kjer bi 
bila poleg programske uvedena tudi institucionalna binarnost. Predvidena je uvedba 
politehnik, ki bi izvajale strokovne študijske programe na prvi stopnji. Visoki strokovni 
študij in univerzitetni študij naj bi imela različne cilje ter različne nivoje zahtevnosti 
študija, zaradi česar se njuno ločevanje zdi primerno. Pa vendar so si mnenja o tem 
deljena. Nekateri o takšni rešitvi dvomijo, saj bi bila tudi v tem primeru potrebna prenova 
strukture in organiziranosti visokega šolstva, kar bi zahtevalo veliko časa, dobro 
organizacijo, usklajevanja, koordinacije ter tudi veliko finančnih posledic.  
Socialna razsežnost prav tako predstavlja enega ključnih načel bolonjskega procesa, ki ji 
morajo slediti vse države članice. Študentom mora biti omogočeno dokončanje študija 
brez ovir, ki bi izhajale iz njihovega socialno-ekonomskega statusa, zmanjševati se mora 
neenakost ter se obenem dvigovati raven znanja v družbi. Slovenija študentom omogoča 
različne oblike subvencij, ki študentom olajšajo dokončanje študija. Vseeno pa se 
postavlja vprašanje, če so te subvencije še vedno upravičene. V ReNPVŠ11-20 je 
izpostavljen problem visokega števila posameznikov, ki študija ne končajo. Kot rešitev je 
predvideno oblikovanje sistema spremljanja in odkrivanja ovir k študiju. Na podlagi 
ugotovitev pa bi se določili ukrepi, ki bi te težave v naslednjih letih preprečili. Ohranili 
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naj bi brezplačno šolstvo, kar je prav tako poudarjeno v Resoluciji. Vendar pa 
zagovorniki šolnin trdijo, da bi država morala razmisliti o uvedbi šolnin, saj bi se dvignili 
kvaliteta in učinkovitost študija. Nasprotniki pa svoje argumente utemeljujejo, da šolnine 
onemogočajo dostop do šolanja tistim, ki si ga ne morejo privoščiti. V primeru vpeljave 
šolnin so v ReNPVŠ11-20 predvideli možne rešitve, kjer bi država financirala študij prve 
in druge študijske stopnje pod določenimi pogoji. 
Pri reševanju vprašanja zaposljivosti diplomantov pa je treba upoštevati, da ni le šolski 
sistem tisti, od katerega je odvisna boljša oziroma slabša zaposljivost. Na le-to vplivajo 
različni dejavniki, kot so razmere na trgu dela ter razmere v državi kot tudi 
posameznikove zmožnosti. 
Skrb za kakovost v visokem šolstvu je prav tako postala eden ključnih dejavnikov v 
visokem šolstvu. Oblikovane so bile agencije za kakovost, v Sloveniji je bila to 
NAKVIS. Oblikovanje teh agencij je bilo pomembno, saj bi se s tem dosegla usklajenost 
zagotavljanja kakovosti po vsem evropskem visokošolskem prostoru. Zaradi 
vzpostavitve medsebojnega zaupanja je pomembno tudi sodelovanje med ustanovami in 
agencijami. NAKVIS je s svojim delovanjem določila različna področja delovanja, ki 
vključujejo akreditacijske in samoevalvacijske postopke, vpeljana je bila pogojna 
akreditacija, zunanji evalvacijski in akreditacijski postopki so bili povezani za 
pridobivanje ponovne akreditacije, vpeljana je bila izredna zunanja evalvacija, pri tem pa 
imajo visokošolske institucije odgovornost, da izvajajo omenjene postopke in skrbijo, da 
so njihovi programi dovolj kakovostni. 
Prvotni časovni okvir desetih let za doseganje ciljev bolonjske prenove je bil, kot se je 
izkazalo, za Slovenijo prekratek. Razlogov, zakaj je pri implementaciji bolonjskih načel 
pojavilo toliko težav in problemov je več in težko bi bilo izločiti enega kot poglavitnega. 
Vsekakor pa upamo, da bo v prihodnjih nekaj letih, do leta 2020, vidnih kar nekaj 
izboljšav v visokem šolstvu, in da se bodo z njimi povezane napake ter težave 
odpravljale, ter da se, kot je zapisano v zadnji Resoluciji (Uradni list RS, št. 41/11), 
doseže »kakovost in odličnost, raznovrstnost ter dostopnost s podpornimi instrumenti 
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